Die Leistungsfähigkeit von Systemen tertiärer Bildung an der Schwelle zum Beschäftigungssystem: Eine Untersuchung zur Ausprägung von Wissensstrukturen bei Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen und zu Erwartungen des Beschäftigungssystems by Pastohr, Mandy
 
 
Die Leistungsfähigkeit von Systemen tertiärer 
Bildung an der Schwelle zum 
Beschäftigungssystem 
 
Eine Untersuchung zur Ausprägung von Wissensstrukturen bei 
Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen und zu 








Dissertation zur Erlangung des Grades eines Doktors der Philosophie 
an der Fakultät Erziehungswissenschaften  
der Technischen Universität Dresden 
 
vorgelegt am 21. Mai 2008 
 
von  
Mandy Pastohr, M. A. 
















Betreuer: Prof. Dr. Hanno Hortsch, Technische Universität Dresden 
Gutachter: 1. Prof. Dr. Hanno Hortsch, Technische Universität Dresden 
  2. Prof. Dr. Andrä Wolter, Technische Universität Dresden 





Ich möchte mich bei allen Menschen bedanken, die mich auf meinem Weg von der ersten 
Idee für diese Arbeit bis zu deren Fertigstellung begleitet und unterstützt haben. 
Ich danke meinem Doktorvater Prof. Dr. Hanno Hortsch für die wertvollen Impulse, die 
konstruktive Kritik und die stetige Förderung. 
Meinen Kollegen und Freunden Christine Finken, Kathleen Hofmann und René Krempkow 
danke ich für die vielen Gespräche, Hinweise und die Aufmunterung. 
Ich danke meinem Zweitgutachter Prof. Dr. Andrä Wolter und außerdem Dr. Steffen Kers-
ten für ihre Anregungen. 
Mein Dank geht auch an die Ausbildungsverantwortlichen und Stelleninserenten für ihre 
Teilnahme an den Befragungen. Cornelia Britsche danke ich für das Korrekturlesen. 
Ich danke Dir, André Ludwig, weil Du mir immer als guter Freund zur Seite standst. Den 
Leuchtenbürgern danke ich für das Gefühl Heimat in der Ferne und insbesondere Annett 
Brunner für ihr ausdauerndes Zuhören und ihre aufbauenden Worte in allen Lebenslagen. 
Dank sei auch allen weiteren zwei- und vierbeinigen Freunden gesagt. 
Meiner Familie danke ich für ihr Verständnis und ihre unentwegte emotionale, lukullische 
und finanzielle Unterstützung.   
Mein besonderer Dank gilt einem Menschen, der meinen Lebensweg seit meiner Geburt 









   
1. Einführung in das Thema, Problemstellung und Lösungsweg 12
1.1. Hintergrund 12
1.2. Problemstellung und Zielsetzung 23
1.3. Lösungsweg 25
1.3.1. Der Zugang zum Forschungsproblem: Eine systemtheoretische Sicht 25
1.3.2. Forschungsfragen und Ausgangshypothese 34
1.3.3. Methodisches Vorgehen 35
   
2. Ausbildungsleistungen von Subsystemen tertiärer Bildung 39
2.1. Überblick über das Leistungsspektrum 39
2.2. Ausbildungsleistungen 43
2.2.1. Ausbildungsleistungen von Universitäten 43
2.2.2. Ausbildungsleistungen von Fachhochschulen 46
2.2.3. Ausbildungsleistungen von Berufsakademien 48
2.2.4. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen 51
   
3. Wissen und Wissensstrukturen 58
3.1. Entwicklungsrichtungen gedächtnispsychologischer struktureller Ansät-
ze und Theorien 58
3.2. Wissens- und Handlungstheorie in Anlehnung an Hans Aebli 63
3.2.1. Wissenssysteme und Schemata 63
3.2.2. Handlungsschemata 69
3.2.3. Operationsschemata 71
3.2.4. Begriffliche Schemata 72
3.2.5. Objektivierung 73
3.2.6. Aktivierung von Schemata 74
3.3. Zur Zweckbindung von Wissensstrukturen in Lernprozessen 75
3.3.1. Zur Zweckgebundenheit und Beweglichkeit von Wissensstrukturen 75
3.3.2. Zur Zweckbindung und Einebnung von Wissensstrukturen in Lernprozessen 
von Ausbildungen an Universitäten, Fachhochschulen  und Berufsakademien 79
3.3.3. Annahmen zur Zweckgebundenheit von Wissensstrukturen als Resultat der 
Lernprozesse in Ausbildungen an Universitäten, Fachhochschulen und Be-
rufsakademien 92
   
4. Planung der Untersuchungen 94
4.1. Erweiterung der Ausgangshypothese 94
4.2. Konzeptspezifikation 96
4.3. Indikatorenbildung 99
4.4. Gesamtanlage der Untersuchungen 112
   
5. Anlage und Ergebnisse der Einzeluntersuchungen und Hypothe-
senprüfung 114
5.1. Befragung von Ausbildungsverantwortlichen 115
5.1.1. Spezifikation und Diskussion der gewählten Methode 115
5.1.2. Zielstellung 117
5.1.3. Untersuchungsinstrumente und Vorgehensweise bei der Befragung 118
5.1.4. Stichprobenziehung 122
5.1.5. Auswertungsstrategie 125
5.1.5.1. Beschreibung der Stichprobe 125 
5.1.5.2. Analyse des Datenmaterials der mündlichen Befragung 125 
5.1.5.3. Analyse des Datenmaterials der schriftlichen Befragung 128 
5.1.5.4. Gegenüberstellung der Ergebnisse der mündlichen und schriftlichen Befragung 129 
5.1.5.5. Hypothesenprüfung 130 
5.1.6. Stichprobe 133
5.1.6.1. Einrichtungsartzugehörigkeit, Beschäftigungsform und Beschäftigungsdauer 133 
5.1.6.2. Studienbereichsabdeckung durch die Lehre 135 





5.1.7. Ergebnisse der mündlichen Befragung 136
5.1.7.1. Vorbemerkungen 136 
5.1.7.2. Unterschiede grundständiger Diplomstudiengänge an Universitäten, Fachhochschulen 
und Berufsakademien 138 
5.1.7.3. Gemeinsamkeiten grundständiger Diplomstudiengänge an Universitäten, Fachhoch-
schulen und Berufsakademien 147 
5.1.7.4. Unterschiedlich bedeutsame Lernziele grundständiger Diplomstudiengänge an Univer-
sitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien 150 
5.1.7.5. Gleich bedeutsame Lernziele grundständiger Diplomstudiengänge an Universitäten, 
Fachhochschulen und Berufsakademien 154 
5.1.7.6. Erwartete Veränderungen für die Einrichtungsarten durch die Bologna-
Reformbestrebungen 156 
5.1.8. Ergebnisse der schriftlichen Befragung 160
5.1.8.1. Vorbemerkungen 160 
5.1.8.2. Kenntnisse und Fähigkeiten zur Anwendung von Begriffen und Operationen 162 
5.1.8.3. Kenntnisse und Fähigkeiten zur Ausführung von Handlungen 166 
5.1.8.4. Fähigkeiten zu selbstständigen Entwicklungsleistungen und zum Standpunktwechsel 168 
5.1.8.5. Fähigkeit zur Ausführung von Begriffen und Operationen in bekannten und neuen An-
forderungssituationen 172 
5.1.8.6. Fähigkeit zur Ausführung von Handlungen in bekannten und neuen Anforderungssitua-
tionen 179 
5.1.9. Gegenüberstellung der Ergebnisse der mündlichen und schriftlichen Befragung 183
5.1.10. Hypothesenprüfung 191
5.1.10.1. Ergebnisse zu den Indizes 191 
5.1.10.2. Hypothesenprüfung und -entscheidung 207 
5.1.10.3. Fazit für die theoretisch hergeleiteten Annahmen zur Ausprägung betrachteter Eigen-
schaften von Wissensstrukturen bei den Absolventen 211 
5.1.11. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen 212
5.2. Analyse von Stellenanzeigen 215
5.2.1. Spezifikation und Diskussion der gewählten Methode 215
5.2.2. Zielstellung 216
5.2.3. Operationalisierung, Kategoriensystem und Vorgehensweise 219
5.2.4. Stichprobenziehung 222
5.2.5. Auswertungsstrategie 227
5.2.5.1. Beschreibung der Stichprobe 227 
5.2.5.2. Hypothesenprüfung 227 
5.2.6. Stichprobe 228
5.2.6.1. Herkunft der Stellenanzeigen 228 
5.2.6.2. Stellenanbieter 228 
5.2.6.3. Angebotene Stellen 233 
5.2.6.4. Anforderungen an den Kandidaten 236 
5.2.7. Hypothesenprüfung 241
5.2.8. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen 251
5.3. Befragung von Stelleninserenten 254
5.3.1. Spezifikation und Diskussion der gewählten Methode 254
5.3.2. Zielstellung 256
5.3.3. Untersuchungsinstrumente und Vorgehensweise bei der Befragung 257
5.3.4. Stichprobenziehung 260
5.3.5. Auswertungsstrategie 263
5.3.5.1. Beschreibung der Stichprobe 263 
5.3.5.2. Analyse des Datenmaterials der mündlichen Befragung 263 
5.3.5.3. Analyse des Datenmaterials der schriftlichen Befragung 265 
5.3.5.4. Gegenüberstellung der Ergebnisse der mündlichen und schriftlichen Befragung 265 
5.3.5.5. Hypothesenprüfung 266 
5.3.6. Stichprobe 269
5.3.6.1. Regionale Herkunft 269 
5.3.6.2. Wirtschaftszweig 270 
5.3.6.3. Mitarbeiterzahl 272 
5.3.6.4. Abschluss der Beschäftigten 273 
5.3.6.5. Abschluss des Befragten 274 
5.3.6.6. Einordnung des Befragten in die Einrichtung 274 
5.3.6.7. Angebotene Stellen und Anforderungen an Kandidaten 275 
5.3.7. Ergebnisse der mündlichen Befragung 276
5.3.7.1. Vorbemerkungen 276 
5.3.7.2. Eignung von Kandidaten für die ausgeschriebene Stelle und tatsächliche Stellenbeset-
zung 279 





5.3.7.3. Unterschiede bei Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen mit 
Diplom als ersten berufsqualifizierenden Abschluss 289 
5.3.7.4. Gemeinsamkeiten bei Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen 
mit Diplom als ersten berufsqualifizierenden Abschluss 296 
5.3.7.5. Erwartete Veränderungen durch die Studienreform im Rahmen der Bologna-
Reformbestrebungen 299 
5.3.8. Ergebnisse der schriftlichen Befragung 304
5.3.8.1. Vorbemerkungen 304 
5.3.8.2. Kenntnisse und Fähigkeiten zur Anwendung von Begriffen und Operationen 305 
5.3.8.3. Kenntnisse und Fähigkeiten zur Ausführung von Handlungen 311 
5.3.8.4. Fähigkeiten zu selbstständigen Entwicklungsleistungen und zum Standpunktwechsel 313 
5.3.8.5. Fähigkeit zur Anwendung von Begriffen und Operationen in bekannten und neuen An-
forderungssituationen 317 
5.3.8.6. Fähigkeit zur Ausführung von Handlungen in bekannten und neuen Anforderungssitua-
tionen 326 
5.3.9. Gegenüberstellung der Ergebnisse der mündlichen und schriftlichen Befragung 330
5.3.10. Hypothesenprüfung 339
5.3.10.1. Ergebnisse zu den Indizes 339 
5.3.10.2. Hypothesenprüfung und -entscheidung 358 
5.3.11. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen 362
5.4. Abschließende Hypothesenprüfung und -entscheidung 366
   
6. Resümee, Fazit und Ausblick 371
6.1. Zusammenfassung der Befunde 371
6.1.1. Ausbildungsleistungen von Universitäten, Fachhochschulen und Berufsaka-
demien 371
6.1.2. Lernprozesse in Ausbildungsgängen tertiärer Bildung und deren Potenziale für 
die Ausprägung bestimmter Eigenschaften von Wissensstrukturen 372
6.1.3. Die Ausprägung bestimmter Eigenschaften von Wissensstrukturen von Absol-
venten tertiärer Bildung 374
6.1.4. Abschlussbezogene Erwartungen im Beschäftigungssystem 375
6.1.5. Erwartungen des Beschäftigungssystems an die Ausprägung bestimmter Ei-
genschaften von Wissensstrukturen von Absolventen tertiärer Bildung 376
6.1.6. Vergleich der Ausprägung bestimmter Eigenschaften von Wissensstrukturen 
von Absolventen tertiärer Bildung mit den Erwartungen des Beschäftigungs-
systems 377
6.1.7. Erwartete Veränderungen durch den Bologna-Prozess 378
6.2. Fazit 379
6.3. Ausblick 381
   
Quellen- und Literaturverzeichnis 383
Verzeichnis der Internetquellen 402






Abb. 1: Interne und externe Ausbildungsleistungsfähigkeit von Systemen tertiärer Bil-
dung als Subsysteme des Bildungssystems an der Schwelle zum Beschäfti-
gungssystem 32
Abb. 2: Leistungsarten von Universitäten 40
Abb. 3: Wissensstrukturen im Langzeitgedächtnis des Menschen nach der Wissens-
theorie von Aebli  69
Abb. 4: Vollständige und unvollständige Einebnung eines Schemas zum Wissenssys-
tem, mögliche Bewegungen und resultierende (Un)Beweglichkeit des Systems 77
Abb. 5: Schema mit invarianter Struktur und mit varianten Elementen, mögliche Bewe-
gungen und resultierende (Un)Beweglichkeit des Schemas 78
Abb. 6: Zusammengefasste Darstellung von Annahmen zur Ausprägung bestimmter 
Eigenschaften von Wissensstrukturen bei Absolventen von Ausbildungsgän-
gen der drei Subsysteme tertiärer Bildung 93
Abb. 7: Korrespondenzregeln und Indexkonstruktion für die Variablen „Gebundenheit 
der Wissensstrukturen an einen Erkenntniszweck“, „Gebundenheit der Wis-
sensstrukturen an einen Handlungszweck“ und „Zweckungebundenheit von 
Wissensstrukturen“ 110
Abb. 8: Korrespondenzregeln für die Variablen „Gebundenheit schematischer, er-
kenntniszweckgebundener Wissensstrukturen an variante Elemente“ und „Ge-
bundenheit schematischer, handlungszweckgebundener Wissensstrukturen an 
variante Elemente“ 111
Abb. 9: Bedeutung der Lernziele, fachwissenschaftsspezifische Begriffe, Theorien und 
Operationen zu kennen und anwenden und komplexe fachwissenschaftsspezi-
fische Sachverhalte abstrahieren zu können (schriftliche Befragung von Aus-
bildungsverantwortlichen) 163
Abb. 10: Bedeutung der Lernziele, berufsfeldspezifische Begriffe, Theorien u. Operatio-
nen zu kennen u. anwenden u. komplexe berufsfeldspezifische Sachverhalte 
abstrahieren zu können (schriftliche Befragung v. Ausbildungsverantwortl.) 165
Abb. 11: Bedeutung der Lernziele, Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens und be-
rufsfeldspezifische Handlungen zu kennen und ausführen zu können (schriftli-
che Befragung von Ausbildungsverantwortlichen) 167
Abb. 12: Bedeutung der Lernziele, selbstständig neue, auch komplexe Begriffe und 
Theorien, Operationen und Handlungen entwickeln zu können (schriftliche 
Befragung von Ausbildungsverantwortlichen) 169
Abb. 13: Bedeutung der Lernziele, selbstständig fremde Standpunkte einnehmen, die 
Einseitigkeit eines Standpunktes erkennen und einen Sachverhalt kritisch re-
flektieren zu können (schriftliche Befragung von Ausbildungsverantwortlichen) 171
Abb. 14: Bedeutung der Lernziele, fachwissenschaftsspezifische Begriffe in bekannten 
und neuen Anforderungssituationen anwenden zu können (schriftliche Befra-
gung von Ausbildungsverantwortlichen) 173
Abb. 15: Bedeutung der Lernziele, fachwissenschaftsspezifische Operationen in be-
kannten und neuen Anforderungssituationen anwenden zu können (schriftliche 
Befragung von Ausbildungsverantwortlichen) 175
Abb. 16: Bedeutung der Lernziele, berufsfeldspezifische Begriffe in bekannten und 
neuen Anforderungssituationen anwenden zu können (schriftliche Befragung 
von Ausbildungsverantwortlichen) 176
Abb. 17: Bedeutung der Lernziele, berufsfeldspezifische Operationen in bekannten und 
neuen Anforderungssituationen anwenden zu können (schriftliche Befragung 
von Ausbildungsverantwortlichen) 178
Abb. 18: Bedeutung der Lernziele, Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens in bekann-
ten und neuen Anforderungssituationen ausführen zu können (schriftliche Be-
fragung von Ausbildungsverantwortlichen) 180
Abb. 19: Bedeutung der Lernziele, berufsfeldspezifische Handlungen in bekannten und 






Abb. 20: Ausprägung von Indizes3 zur Verfügbarkeit fachwissenschafts- und berufsfeld-
spezifischer Begriffs- und Operationsschemata (schriftliche Befragung von 
Ausbildungsverantwortlichen) 193
Abb. 21: Ausprägung von Indizes3 zur Verfügbarkeit von Schemata für Handlungen 
wissenschaftlichen Arbeitens und für berufsfeldspezifische Handlungen 
(schriftliche Befragung von Ausbildungsverantwortlichen) 195
Abb. 22: Ausprägung von Indizes3 zur Flexibilität des Wissenssystems für selbstständi-
ge Entwicklungsleistungen und für Standpunktwechsel (schriftliche Befragung 
von Ausbildungsverantwortlichen) 196
Abb. 23: Ausprägung von Indizes3 zur Flexibilität fachwissenschafts- und berufsfeld-
spezifischer Begriffs- und Operationsschemata (schriftliche Befragung von 
Ausbildungsverantwortlichen) 198
Abb. 24: Ausprägung von Indizes3 zur Flexibilität von Schemata für Handlungen wis-
senschaftlichen Arbeitens und für berufsfeldspezifische Handlungen (schriftli-
che Befragung von Ausbildungsverantwortlichen) 200
Abb. 25: Ausprägung von Indizes2 zur Verfügbarkeit von fachwissenschafts- und be-
rufsfeldspezifischen Begriffs- und Operationsschemata (schriftliche Befragung 
von Ausbildungsverantwortlichen) 201
Abb. 26: Ausprägung des Index2 zur Beweglichkeit (a) des Wissenssystems (schriftliche 
Befragung von Ausbildungsverantwortlichen) 202
Abb. 27: Ausprägung von Indizes2 zur Beweglichkeit von fachwissenschafts- und be-
rufsfeldspezifischen Begriffs- und Operationsschemata (schriftliche Befragung 
von Ausbildungsverantwortlichen) 203
Abb. 28: Ausprägung von Indizes1 zur Verfügbarkeit von Begriffs- und Operations-
schemata und von Handlungsschemata sowie deren Beweglichkeit (schriftli-
che Befragung von Ausbildungsverantwortlichen) 206
Abb. 29: Kategorien der Analyse von Stellenanzeigen 220
Abb. 30: Unternehmens-/Einrichtungsgröße von Stellenanbietern nach der Anzahl der 
Beschäftigten insgesamt (Analyse von Stellenanzeigen) 233
Abb. 31: Erwartete Ausprägung der Kenntnis und Fähigkeit zur Anwendung fachwis-
senschaftsspezifischer Begriffe, Theorien und Operationen und der Fähigkeit 
zur Abstraktion komplexer fachwissenschaftsspezifischer Sachverhalte 
(schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 308
Abb. 32: Erwartete Ausprägung der Kenntnis und Fähigkeit zur Anwendung berufsfeld-
spezifischer Begriffe, Theorien und Operationen und der Fähigkeit zur Abstrak-
tion komplexer berufsfeldspezifischer Sachverhalte (schriftliche Befragung von 
Stelleninserenten) 309
Abb. 33: Erwartete Ausprägung der Kenntnis und Fähigkeit zur Ausführung von Hand-
lungen wissenschaftlichen Arbeitens und von berufsfeldspezifischen Handlun-
gen (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 312
Abb. 34: Erwartete Ausprägung der Fähigkeit, selbstständig neue, auch komplexe Beg-
riffe und Theorien, Operationen und Handlungen zu entwickeln (schriftliche 
Befragung von Stelleninserenten) 314
Abb. 35: Erwartete Ausprägung der Fähigkeit, selbstständig fremde Standpunkte einzu-
nehmen, die Einseitigkeit eines Standpunktes zu erkennen und einen Sach-
verhalt kritisch zu reflektieren (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 316
Abb. 36: Erwartete Ausprägung der Fähigkeit, fachwissenschaftsspezifische Begriffe in 
bekannten und neuen Anforderungssituationen anzuwenden (schriftliche Be-
fragung von Stelleninserenten) 319
Abb. 37: Erwartete Ausprägung der Fähigkeit, fachwissenschaftsspezifische Operatio-
nen in bekannten und neuen Anforderungssituationen anzuwenden (schriftli-
che Befragung von Stelleninserenten) 321
Abb. 38: Erwartete Ausprägung der Fähigkeit, berufsfeldspezifische Begriffe in bekann-






Abb. 39: Erwartete Ausprägung der Fähigkeit, berufsfeldspezifische Operationen in 
bekannten und neuen Anforderungssituationen anzuwenden (schriftliche Be-
fragung von Stelleninserenten) 325
Abb. 40: Erwartete Ausprägung der Fähigkeit, Handlungen wissenschaftlichen Arbei-
tens in bekannten und neuen Anforderungssituationen auszuführen (schriftli-
che Befragung von Stelleninserenten) 327
Abb. 41: Erwartete Ausprägung der Fähigkeit, berufsfeldspezifische Handlungen in 
bekannten und neuen Anforderungssituationen auszuführen (schriftliche Be-
fragung von Stelleninserenten) 329
Abb. 42: Ausprägung von Indizes3 zur erwarteten Verfügbarkeit fachwissenschafts- und 
berufsfeldspezifischer Begriffs- und Operationsschemata (schriftliche Befra-
gung von Stelleninserenten) 341
Abb. 43: Ausprägung von Indizes3 zur erwarteten Verfügbarkeit von Schemata für 
Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens und für berufsfeldspezifische Hand-
lungen (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 343
Abb. 44: Ausprägung von Indizes3 zur erwarteten Flexibilität des Wissenssystems für 
selbstständige Entwicklungsleistungen und für Standpunktwechsel (schriftliche 
Befragung von Stelleninserenten) 345
Abb. 45: Ausprägung von Indizes3 zur erwarteten Flexibilität fachwissenschafts- und 
berufsfeldspezifischer Begriffs- und Operationsschemata (schriftliche Befra-
gung von Stelleninserenten) 348
Abb. 46: Ausprägung von Indizes3 zur erwarteten Flexibilität von Schemata für Hand-
lungen wissenschaftlichen Arbeitens und für berufsfeldspezifische Handlungen 
(schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 350
Abb. 47: Ausprägung von Indizes2 zur erwarteten Verfügbarkeit von fachwissenschafts- 
und berufsfeldspezifischen Begriffs- und Operationsschemata (schriftliche 
Befragung von Stelleninserenten) 352
Abb. 48: Ausprägung des Index2 zur erwarteten Beweglichkeit (a) des Wissenssystems 
(schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 353
Abb. 49: Ausprägung von Indizes2 zur erwarteten Beweglichkeit von fachwissenschafts- 
und berufsfeldspezifischen Begriffs- und Operationsschemata (schriftliche 
Befragung von Stelleninserenten) 355
Abb. 50: Ausprägung von Indizes1 zur erwarteten Verfügbarkeit von Begriffs- und Ope-
rationsschemata und von Handlungsschemata sowie zu deren erwarteter Be-
weglichkeit (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 357
 
Tabellenverzeichnis 
Tab. 1: Vorgehen im Dissertationsvorhaben 37
Tab. 2: Ausgewählte funktionale und strukturelle Charakteristika der Universitäts-, 
Fachhochschul- und Berufsakademieausbildung  57
Tab. 3: Ziel und Verlauf von Lern- und Arbeitshandlungen und vorherrschende Situati-
on und Bedingungen 83
Tab. 4: Dominante Handlungen und vorherrschende Situation und Bedingungen des 
Lernens in hier fokussierten Organisationsformen 87
Tab. 5: Zu operationalisierende Variablen 99
Tab. 6: Zuordnung von Indizes zu Variablen (1. und 2. Operationalisierungsstufe) 101
Tab. 7: Zuordnung von Indikatoren zu Indizes (2. bis 4. Operationalisierungsstufe) 104
Tab. 8: Überblick über die durchgeführten Untersuchungen 113
Tab. 9: Befragte Ausbildungsverantwortliche nach Einrichtungsartzugehörigkeit und 
Beschäftigungsform 134
Tab. 10: Befragte Ausbildungsverantwortliche nach der durch die Lehre abgedeckte 
Gruppe von Studienbereichen 136
Tab. 11: Fallnummer der Befragung und ihm zugeordneter Buchstabe und Einrich-





Tab. 12: Zusammengefasste Ergebnisse zu Unterschieden grundständiger Diplomstu-
diengänge an den drei Einrichtungsarten (mündliche Befragung von Ausbil-
dungsverantwortlichen) 145
Tab. 13: Zusammengefasste Ergebnisse zu Gemeinsamkeiten grundständiger Diplom-
studiengänge an den drei Einrichtungsarten (mündliche Befragung von Ausbil-
dungsverantwortlichen) 149
Tab. 14: Zusammengefasste Ergebnisse zu unterschiedlich bedeutsamen Lernzielen 
grundständiger Diplomstudiengänge an den drei Einrichtungsarten (mündliche 
Befragung von Ausbildungsverantwortlichen) 154
Tab. 15: Zusammengefasste Ergebnisse zu gleich bedeutsamen Lernzielen grundstän-
diger Diplomstudiengänge an den drei Einrichtungsarten (mündliche Befra-
gung von Ausbildungsverantwortlichen) 156
Tab. 16: Zusammengefasste Ergebnisse zu gegebenenfalls erwarteten Veränderungen 
durch die Bologna-Reformbestrebungen (mündliche Befragung von Ausbil-
dungsverantwortlichen) 159
Tab. 17: Gegenüberstellung von Ergebnissen der mündlichen und schriftlichen Befra-
gung von Ausbildungsverantwortlichen 190
Tab. 18: Variablen zur NH1.1 und relevante Indizes1 207
Tab. 19: Prüfung von Kriterien zur NH1.1 an relevanten Index1-Ergebnissen der Befra-
gung von Ausbildungsverantwortlichen 208
Tab. 20: Variablen zur NH2.1 und Indizes1 209
Tab. 21: Prüfung von Kriterien zur NH2.1 an relevanten Index1-Ergebnissen der Befra-
gung von Ausbildungsverantwortlichen 209
Tab. 22: Überregionale Tages- und Wochenzeitungen, aus denen relevante Stellenan-
zeigen gewonnen wurden 226
Tab. 23: In Stellenanzeigen jeweils genanntes Postleitzahlgebiet (Analyse von Stellen-
anzeigen) 229
Tab. 24: Wirtschaftszweig und Gruppe von Wirtschaftszweigen von Stellenanbietern 
(Analyse von Stellenanzeigen) und von steuerpflichtigen Unternehmen im Jahr 
2005 in der BRD 232
Tab. 25: Betriebliche Position angebotener Stellen (Analyse von Stellenanzeigen) 234
Tab. 26: Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich/e angebotener Stellen (Analyse von Stellen-
anzeigen) 235
Tab. 27: In Stellenanzeigen geforderter Abschluss (Analyse von Stellenanzeigen) 238
Tab. 28: In Stellenanzeigen geforderte/r Studienbereich/e (Analyse v. Stellenanzeigen) 239
Tab. 29: In Stellenanzeigen geforderter Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsaka-
demieabschluss (Analyse von Stellenanzeigen) 243
Tab. 30: Ausgeschriebene betriebliche Positionen in den Gruppen von Wirtschaftszwei-
gen nach gefordertem Abschluss (Analyse von Stellenanzeigen) 245
Tab. 31: Ausgewählte einzeln und in Kombination auftretende Tätigkeits- bzw. Funkti-
onsbereiche ausgeschriebener Stellen im Verarbeitenden bzw. Herstellenden 
Gewerbe nach gefordertem Abschluss (Analyse von Stellenanzeigen) 247
Tab. 32: Ausgewählte einzeln und in Kombination auftretende Tätigkeits- bzw. Funkti-
onsbereiche ausgeschriebener Stellen im Dienstleistungssektor nach geforder-
tem Abschluss (Analyse von Stellenanzeigen) 250
Tab. 33: In Stellenanzeigen genanntes Postleitzahlgebiet v. befragten Stelleninserenten 270
Tab. 34: Wirtschaftszweig und Gruppe von Wirtschaftszweigen von befragten Stellenin-
serenten 272
Tab. 35: Unternehmens-/Einrichtungsgröße nach der Anzahl der Beschäftigten insge-
samt (Befragung von Stelleninserenten) 273
Tab. 36: Vorkommen bestimmter Abschlüsse in involvierten Einrichtungen (Befragung 
von Stelleninserenten) 274
Tab. 37: Abschluss der Befragten (Befragung von Stelleninserenten) 274
Tab. 38: Horizontale und/oder vertikale Einordnung der Befragten in die inserierende 





Tab. 39: In der Stellenanzeige geforderter Abschluss (Befragung von Stelleninserenten) 276
Tab. 40: Fallnummer der Stellenanzeige, zugeordneter Buchstabe und Charakteristika 
des Befragten und der inserierenden Einrichtung (mündliche Befragung von 
Stelleninserenten) 279
Tab. 41: Gründe für die Eignung von Kandidaten mit Universitäts-, Fachhochschul- 
bzw. Berufsakademieabschluss für eine offene Stelle, die für Akademiker all-
gemein ausgeschrieben war (mündliche Befragung von Stelleninserenten) 281
Tab. 42: Gründe für die Eignung von Kandidaten mit Universitäts-, Fachhochschul- 
bzw. Berufsakademieabschluss für eine offene Stelle, die für Kandidaten mit 
Hochschulabschluss ausgeschrieben war (mündliche Befragung von Stellenin-
serenten) 283
Tab. 43: Gründe für die Eignung von Kandidaten mit Universitäts-, Fachhochschul- 
bzw. Berufsakademieabschluss für eine offene Stelle, die für Kandidaten mit 
einem Abschluss einer bestimmten Einrichtungsart ausgeschrieben war 
(mündliche Befragung von Stelleninserenten) 285
Tab. 44: Gründe für die Eignung von Kandidaten mit Universitäts-, Fachhochschul- 
bzw. Berufsakademieabschluss für eine offene Stelle, für die Abschlussalter-
nativen vorgegeben wurden (mündliche Befragung von Stelleninserenten) 286
Tab. 45: Zusammengefasste Ergebnisse zu erwarteten Unterschieden bei Absolventen 
grundständiger Diplomstudiengänge der drei Einrichtungsarten (mündliche 
Befragung von Stelleninserenten) 294
Tab. 46: Zusammengefasste Ergebnisse zu erwarteten Gemeinsamkeiten bei Absol-
venten grundständiger Diplomstudiengänge der drei Einrichtungsarten (münd-
liche Befragung von Stelleninserenten) 298
Tab. 47: Zusammengefasste Ergebnisse zu den gegebenenfalls erwarteten Verände-
rungen durch die Bologna-Reformbestrebungen (mündliche Befragung von 
Stelleninserenten) 302
Tab. 48: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Kenntnis und Fähig-
keit zur Anwendung fachwissenschaftsspezifischer Begriffe, Theorien und 
Operationen und der Fähigkeit zur Abstraktion komplexer fachwissenschafts-
spezifischer Sachverhalte (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 310
Tab. 49: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Kenntnis und Fähig-
keit zur Anwendung berufsfeldspezifischer Begriffe, Theorien und Operationen 
und der Fähigkeit zur Abstraktion komplexer berufsfeldspezifischer Sachver-
halte (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 310
Tab. 50: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Kenntnis und Fähig-
keit zur Ausführung von Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens und von 
berufsfeldspezifischen Handlungen (schriftl. Befragung v. Stelleninserenten) 313
Tab. 51: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Fähigkeit, selbst-
ständig neue, auch komplexe Begriffe und Theorien, Operationen und Hand-
lungen zu entwickeln (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 315
Tab. 52: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Fähigkeit, selbst-
ständig fremde Standpunkte einzunehmen, die Einseitigkeit eines Standpunk-
tes zu erkennen und einen Sachverhalt kritisch zu reflektieren (schriftliche 
Befragung von Stelleninserenten) 317
Tab. 53: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Fähigkeit, fachwis-
senschaftsspezifische Begriffe in bekannten und neuen Anforderungssituatio-
nen anzuwenden (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 318
Tab. 54: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Fähigkeit, fachwis-
senschaftsspezifische Operationen in bekannten und neuen Anforderungssitu-
ationen anzuwenden (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 320
Tab. 55: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Fähigkeit, berufsfeld-
spezifische Begriffe in bekannten und neuen Anforderungssituationen anzu-
wenden (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 322
Tab. 56: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Fähigkeit, berufsfeld-
spezifische Operationen in bekannten und neuen Anforderungssituationen 





Tab. 57: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Fähigkeit, Handlun-
gen wissenschaftlichen Arbeitens in bekannten und neuen Anforderungssitua-
tionen auszuführen (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 328
Tab. 58: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Fähigkeit, berufsfeld-
spezifische Handlungen in bekannten und neuen Anforderungssituationen 
auszuführen (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 330
Tab. 59: Gegenüberstellung von Ergebnissen der mündlichen und schriftlichen Befra-
gung von Stelleninserenten 338
Tab. 60: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Verfügbarkeit fach-
wissenschafts- und berufsfeldspezifischer Begriffs- und Operationsschemata 
(schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 342
Tab. 61: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen erwarteten Verfügbarkeit von Sche-
mata für Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens und für berufsfeldspezifi-
sche Handlungen (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 344
Tab. 62: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Flexibilität des Wis-
senssystems für selbstständige Entwicklungsleistungen und für Standpunkt-
wechsel (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 346
Tab. 63: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Flexibilität fachwis-
senschafts- und berufsfeldspezifischer Begriffs- und Operationsschemata 
(schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 347
Tab. 64: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Flexibilität von 
Schemata für Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens und für berufsfeldspe-
zifische Handlungen (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 349
Tab. 65: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Verfügbarkeit von 
fachwissenschafts- und berufsfeldspezifischen Begriffs- und Operationssche-
mata (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 351
Tab. 66: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Beweglichkeit des 
Wissenssystems (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 353
Tab. 67: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Beweglichkeit von 
fachwissenschafts- und berufsfeldspezifischen Begriffs- und Operationssche-
mata (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 354
Tab. 68: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Verfügbarkeit von 
Begriffs- und Operationsschemata und von Handlungsschemata sowie zu 
deren erwarteter Beweglichkeit (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 358
Tab. 69: Variablen zur NH1.2 und relevante Indizes1 359
Tab. 70: Prüfung von Kriterien zur NH1.2 an relevanten Index1-Ergebnissen der Befra-
gung von Stelleninserenten 359
Tab. 71: Variablen zur NH2.2 und Indizes1 361
Tab. 72: Prüfung von Kriterien zur NH2.2 an relevanten Index1-Ergebnissen der Befra-
gung von Stelleninserenten 361
Tab. 73: Gegenüberstellung relevanter Index1-Ergebnisse der Befragung von Ausbil-
dungsverantwortlichen und der Befragung von Stelleninserenten zur Prüfung 
der NH1.3 367
Tab. 74: Gegenüberstellung relevanter Index1-Ergebnisse der Befragung von Ausbil-
dungsverantwortlichen und der Befragung von Stelleninserenten zur Prüfung 
der NH2.3 368









BAGe Berufsakademiegesetze der Länder 
BAT Bundes-Angestellten-Tarif 
BayHSchG Bayrisches Hochschulgesetz 
BBiG Berufsbildungsgesetz 
BDA Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbände 
BIBB Bundesinstitut für Berufsbildung 
BLK Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung  
BMBF Bundesministerium für Bildung und Forschung 
BRD Bundesrepublik Deutschland 
BremHG Bremisches Hochschulgesetz 
CHE Centrum für Hochschulentwicklungen gGmbH 
DAVOSS Dienstaufgabenverordnung der Staatlichen Studienakademien der Berufs-
akademie Sachsen 
DDR Deutsche Demokratische Republik 
DFG Deutsche Forschungsgemeinschaft 
E Variable „Gebundenheit der Wissensstrukturen an einen Erkenntniszweck 
EU Europäische Union 
FH Fachhochschule 
GAi Schwerpunkt zu Gemeinsamkeiten bei Universitäts-, Fachhochschul- und 
Berufsakademieabsolventen  
GLZi Schwerpunkt zu gleich bedeutsamen Lernzielen grundständiger Diplom-
studiengänge an Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien 
GSGi Schwerpunkt zu Gemeinsamkeiten grundständiger Diplomstudiengänge an 
Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien 
G*Power Programm für Poweranalysen 
H Variable „Gebundenheit der Wissensstrukturen an einen Handlungszweck 
HA Ausgangshypothese 
Hi Hypothese 
HESHG Hessisches Hochschulgesetz 
HG/e Hochschulgesetz/Hochschulgesetze (der Länder) 
HG LBW Hochschulgesetz des Landes Baden-Württemberg (Gesetz über die Hoch-
schulen und Berufsakademien des Landes Baden-Württemberg) 
HG LNRW Hochschulgesetz des Landes Nordrhein-Westfahlen 
HIS Hochschul-Informations-System GmbH 
hlb Hochschullehrerbund (aus Berufungsvertretern der Hochschullehrer an 
Fachhochschulen) 
HmbHG Hamburgisches Hochschulgesetz 
HRG Hochschulrahmengesetz 
HRK Hochschulrektorenkonferenz 
HSG LSA Hochschulgesetz des Landes Sachsen-Anhalt 
Ii  Indikator/Index 
IAB Institut für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung 
IHK Industrie- und Handelskammer 
InDuS Modellversuch „InDuS – Innovationen für die Durchlässigkeit von Studien-
gängen“ 
ISCED International Standard Classification of Education; Internationale Standard-
klassifikation für das Bildungswesen 
KMK Kultusministerkonferenz 
KVi Schwerpunkt zu Gegebenheiten, die sich nicht durch die Bologna-
Reformbestrebungen verändern 
M Median/Medianberechnung 
MBA Master of Business Administration 






Nds.BAkadG Niedersächsisches Berufsakademiegesetz 
SächsBAG Sächsisches Berufsakademiegesetz; Gesetz über die Berufsakademie im 
Freistaat Sachsen 
SächsHG Sächsisches Hochschulgesetz 
SAP Unternehmen/Softwarehersteller (Systems, Applications and Products) 
SPSS Statistical Package for Social Sciences, Statistikprogramm 
StatBA Statistisches Bundesamt 
SWS Semesterwochenstunde 
TU Dresden Technische Universität Dresden 
TU9 Zusammenschluss der größten Technischen Universitäten und Hochschu-
len 
TVöD Tarifvertrag für den öffentlichen Dienst  
U Variable „Zweckungebundenheit der Wissensstrukturen“ 
UAi Schwerpunkt zu Unterschieden bei Universitäts-, Fachhochschul- und Be-
rufsakademieabsolventen  
ULZi Schwerpunkt zu unterschiedlich bedeutsamen Lernzielen grundständiger 
Diplomstudiengänge an Universitäten, Fachhochschulen und Berufsaka-
demien 
USGi Schwerpunkt zu Unterschieden grundständiger Diplomstudiengänge an 
Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien 
Uni Universität 
USA United States of America 
Vi Schwerpunkt zu erwarteten Veränderungen durch die Bologna-
Reformbestrebungen 
V-E Variable „Gebundenheit schematischer, erkenntniszweckgebundener Wis-
sensstrukturen an variante Elemente“ 
V-H Variable „Gebundenheit schematischer, handlungszweckgebundener Wis-
sensstrukturen an variante Elemente“ 
WRK Westdeutsche Rektorenkonferenz 
WS Wintersemester 








1. Einführung in das Thema, Problemstellung und Lösungs-
weg 
1.1. Hintergrund 
Der historische Rückblick verdeutlicht immer wieder auftretende Tendenzen und Entwick-
lungen der Konvergenzbildung und Differenzierung1 im tertiären Bildungsbereich2 der 
BRD – und auch in anderen Ländern der EU. Keineswegs waren die damit verbundenen 
Prozesse ausschließlich ein selbstauslösender Anpassungsakt des tertiären Sektors und 
der ihm immanenten Institutionen auf veränderte Konstellationen. Vielmehr sind diese 
Prozesse als komplexe Antwort auf spezifische, veränderte Anforderungen und Bedürf-
nisse der Gesellschaft als Ganzes, ihrer Teilbereiche und Mitglieder zu verstehen. Durch-
setzen konnte sich lange Zeit eine horizontale3, aber auch vertikale Dreiteilung des tertiä-
ren Bereichs in Einrichtungsarten, die auf Studienprogramme und Abschlüsse rückwirkte. 
Diese historisch gewachsene Dreiteilung scheint jedoch aktuell in Frage gestellt. Mit be-
sonderem Blick auf die Ausbildungsleistung der Einrichtungsarten soll dies kurz darge-
stellt werden.   
In ihrem Ursprung4 zielten akademische Ausbildungen insbesondere auf die Vermittlung 
von Wissensbeständen und akademischen Kulturmustern einschließlich korporativer 
Normen und Umgangsformen, ohne dass sie unmittelbar berufsbezogen waren (vgl. 
PRAHL 1983, S. 153 – 157), und erfolgten bis ins 19. Jahrhundert nur an der Universität. 
                                                 
1 Differenzierung soll hier – aus systemtheoretischer Sicht – definiert werden als das Auftreten 
neuer bzw. das Teilen vorhandener Einheiten bzw. Systeme. Differenzierung kann dann unterteilt 
werden in äußere (Umweltdifferenzierung) und innere (System-)Differenzierung (vgl. LUHMANN 
1991, S. 258), wobei der Bezugspunkt das System ist. Unterschieden wird hier außerdem zwi-
schen Differenzierung und Diversifizierung. Bei Diversifizierung treten ebenfalls neue Einheiten 
bzw. Subsysteme in einem System auf, jedoch geht es primär um die reine Zunahme der Vielfalt 
im System, während der Fokus bei der Differenzierung auf dem Verhältnis Teil/Ganzes bzw. Sys-
tem/Umwelt liegt (vgl. u. a. GOEDEGEBUURE/MEEK/KIVINNEN u. a. 1996). Differenzierung und Diver-
sifizierung werden in der vorliegenden Arbeit mit dieser semantischen Unterscheidung verwendet. 
Diversität bzw. Differenziertheit ist das Resultat von der als Prozess zu verstehenden Diversifizie-
rung bzw. Differenzierung. 
Zu verschiedenen Klassifikationsansätzen von Differenzierung bzw. Diversifizierung/Diversität im 
tertiären Bereich siehe u. a. WOLTER 2005.    
2 Als tertiärer Bildungsbereich wird jener Sektor des deutschen Bildungssystems verstanden, der 
die verschiedenen Hochschularten und in eingeschränktem Umfang auch außerhochschulische 
Einrichtungen umfasst, die u. a. Bildungsgänge für Absolventen des vorgelagerten Bildungsbe-
reichs anbieten (vgl. KMK 2005; 2006, S. 135). Als außerhochschulische Einrichtungen im tertiären 
Bereich gelten u. a. Berufsakademien. Andere Einrichtungsarten, wie die nach der Internationalen 
Standardklassifikation für das Bildungswesen ISCED zum tertiären Bereich zählenden Fachschu-
len, Fachakademien und zwei- und dreijährigen Schulen des Gesundheitswesens (vgl. KMK 2006, 
S. 135), werden im Folgenden ausgeklammert. 
3 Horizontale Teilung bezieht sich auf eine Teilung in gleichrangige Einheiten, vertikale Teilung 
hingegen auf jene in Einheiten unterschiedlichen Ranges, also im Kontext des tertiären Bildungs-
bereichs beispielsweise in Einrichtungen, Fakultäten, Institute, Programme etc. mit Unterschieden 
in Reputation, Qualität und/oder Ressourcen (vgl. TEICHLER 1999).  
4 Die ersten europäischen Universitäten wurden im 12. Jahrhundert in Paris und Bologna gegrün-
det. Sie bildeten Gründungsmodelle für weitere mittelalterliche Universitäten. Die älteste Universität 
der heutigen BRD ist die Ruprecht-Karls-Universität in Heidelberg, die im Jahre 1385 entstand. Vgl. 





Inhaltlich und strukturell orientierten sie überwiegend an Fächern, die sich mit steigendem 
Erkenntnisgewinn zunehmend ausdifferenzierten, spezialisierten und in Disziplinen institu-
tionalisierten (vgl. ebd. S. 155 – 156, 165). Im Laufe der Jahrhunderte hat sich das 
Selbstverständnis der Universität jedoch unter den gesellschaftlichen Impulsen unter-
schiedlich artikuliert, und die berufliche Verwertbarkeit der universitären Ausbildung wurde 
immer wieder hinterfragt (vgl. WEHLE 1970, S. 439; PRAHL 1983). Frei von externen Ein-
flüssen und Reglementierungen – wie es Humboldt u. a. einst forderten (vgl. MORKEL 
2000, S. 14 – 16; PRAHL 1983, S. 161 – 162; REBE 1991, S. 14) – war sie damit nie gewe-
sen, zumal nicht von politischen und zunehmend auch von wirtschaftlichen Einflüssen und 
Verwertungsansprüchen (vgl. KRECKEL 2004, S. 12; MÜLLER 1990; PRAHL 1978). Die uni-
versitäre Ausbildung blieb jedoch durch die Verschränkung von Hochschul- und Wissen-
schaftssystem weitgehend determiniert durch Wissenschaftsdisziplinen und erhielt mit der 
institutionellen Einbindung der Forschung an die Universität auch von dieser wesentliche 
Prägung. Inhaltlich folgte ihre weitere Entwicklung wissenschaftsimmanenten und wissen-
schaftsexternen Interessen (vgl. KLÜVER 1983, S. 81).    
Nach dem zweiten Weltkrieg wurde hochschulpolitisch ein Einheitlichkeitsprinzip verfolgt: 
funktional relativ einheitliche Universitäten (später auch Fachhochschulen), ein einheitli-
ches Zulassungssystem, eine relativ einheitliche Finanzierung, eine mehr oder weniger 
gleiche Einrichtungsqualität usw. (vgl. TEICHLER 1990a, S. 12; 1990b, S. 61 – 62; 1996, S. 
121). Als Universitäten galten Einrichtungen, die in Forschung und Lehre aktiv waren, das 
Recht zur Verleihung des Promotions- und Habilitationsgrades hatten und das traditionelle 
Fächerspektrum abdeckten (vgl. TEICHLER 1990a, S. 18; 1996, S. 121). Neben die klassi-
schen Fakultäten Theologie, Medizin, Jurisprudenz und Philosophie waren bereits neue 
Disziplinen getreten, was eine inhaltliche programmbezogene Diversifizierung nach sich 
gezogen hatte.  
In den 1960er und 1970er Jahren wurden fast alle spezialisierten (Pädagogischen und 
Theologischen) Hochschulen den Universitäten als wissenschaftliche Hochschulen5 
gleichgestellt (vgl. TEICHLER 1990a, S. 18; 1996, S. 121) (die Technischen Hochschulen 
bereits im ausgehenden 19. bzw. beginnenden 20. Jahrhundert) – mit Ausnahme der Mu-
sik- und Kunsthochschulen, die mit beschränktem Promotions- und Habilitationsrecht eine 
Sonderstellung im tertiären Bereich einnehmen sollten. Einher ging dies in den 1960er 
                                                 
5 Als wissenschaftliche Hochschulen galten Institutionen mit Promotionsrecht, die u. a. der Wissen-
schaft, Forschung und der wissenschaftlichen Lehre dienen und denen rechtlich die Freiheit von 
Forschung und Lehre garantiert ist (vgl. u. a. WEHLE 1970, S. 440 – 442). Der Begriff wird heute 
kaum noch verwendet. Eine Ausnahme bildet der BAT, der zur Einordnung zur Vergütung u. a. die 
Institution, an der ein Abschluss erworben wurde, heranzieht und dafür auch den Begriff wissen-
schaftliche Hochschule (Universitäten, Technische Hochschulen und andere nach Landesrecht als 
wissenschaftliche Hochschulen anerkannte Hochschulen) verwendet (vgl. Vergütungsordnung für 
Angestellte im Bereich Bund/TdL zum BAT – Allgemeiner Teil zur Anlage 1A, Protokollnotiz Nr. 1). 
Im TVöD, der den BAT 2005 ablöste, ist die Entgeltordnung noch nicht abschließend ausgehandelt 





Jahren mit einer personellen und baulichen Erweiterung der Hochschulen (vgl. TEICHLER 
1990a, S. 14). Da die Vielfalt gesellschaftlicher Bedürfnisse – zu nennen sei hier u. a. die 
Mitte der 1960er Jahre geforderte Hochschulexpansion in Folge der „Akademikerknapp-
heit“ und der Ruf nach Chancengleichheit (vgl. ebd. S. 15; TEICHLER 1990b, S. 61) –    
jedoch nicht mehr befriedigt werden konnte, sollten nachfolgende Änderungen einen stär-
ker arbeitsteilig gegliederten tertiären Sektor bewirken.  
1968 wurden Fachhochschulen als neue, nicht-universitäre Hochschuleinrichtungen etab-
liert, nachdem – bedingt durch den wissenschaftlich-technischen Fortschritt – bisher ledig-
lich berufsbildende Disziplinen qualitativ und quantitativ neue Ansprüche insbesondere an 
die technische Ausbildung notwendig machten (vgl. BMBF 2003, S. 6; 
HILLMERT/KRÖHNERT 2003, S. 197). Allerdings hatten auch Auseinandersetzungen um die 
europäische Anerkennung von Abschlüssen von Ingenieurschulen und Höheren Fach-
schulen die Gründung von Fachhochschulen (vgl. KÖRNER 1995, S. 63) bzw. die Aufwer-
tung von Ingenieurschulen, Akademien sowie Höheren Fachschulen zu Fachhochschulen 
(vgl. vgl. BMBF 2003, S. 6; TEICHLER 1990b, S. 62 – 63; WISSENSCHAFTSRAT 2002, S. 5) 
bedingt. Die neue Einrichtungsart und ihre Ausbildung sollten sich von jener der Universi-
tät durch einen engen Anwendungsbezug und eine straffe, kurze Studiumsgliederung 
auszeichnen und auf Berufsfelder bislang unterhalb der akademischen Ebene vorberei-
ten; von einer Forschungsfunktion war seinerzeit nicht die Rede (vgl. MORKEL 2000, S. 
89).6   
Noch bevor jedoch die endgültige Entscheidung für die Fachhochschulen fiel, sollte die 
Idee einer anderen Hochschulart an Popularität gewinnen: einer Hochschule, die die An-
wendungsorientierung der Fachhochschule und die Wissenschaftsorientierung der Uni-
versität verband und damit der in Folge der Hochschulexpansion zunehmend diversifizier-
ten Klientel Rechnung tragen sollte (vgl. TEICHLER 1990b, S. 40). Die einst als präferiertes 
Modell erklärten Gesamthochschulen sollten jedoch zunächst ein Sondertypus im deut-
schen Hochschulwesen bleiben und sind heute alle in Universitäten oder Fachhochschu-
len überführt; der Hochschulbereich blieb primär systemdifferenziert zweigeteilt in Univer-
sitäten und Fachhochschulen, wobei die Universitäten für die wissenschaftliche Lehre und 
Nachwuchsbildung sowie Forschung, die Fachhochschulen primär für die berufsnahe 
Ausbildung (später auch für anwendungsorientierte Forschung) zuständig waren, wenn-
gleich ein Disput über Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Zielsetzungen und 
Funktionen bestehen blieb (vgl. ebd. S. 41, 63; TEICHLER 1990a, S. 18 – 19).7  
                                                 
6 Neben die Fachhochschulen traten die Verwaltungsfachhochschulen in den 1980er Jahren, die 
seither für die Nachwuchsentwicklung im gehobenen Dienst des Bundes und der Länder zuständig 
sind und sich als verwaltungsinterne Hochschulen durch beschränkte Zugangsbedingungen und 
kürzere Studienprogramme von anderen Fachhochschulen abgrenzen (vgl. TEICHLER 1996, S. 
121).  
7 Zu beachten ist, dass durchaus weitere Diversifizierungen erfolgten, beispielsweise in Voll- und 





In den 1970er Jahren vertiefte sich das Verständnis für eine funktionale Bildungspolitik. 
Als Ergänzung zu den zwei Hochschularten entstand eine weitere neue Einrichtung des 
tertiären Bereichs: die Berufsakademie. Auch die Berufsakademie entstand in einer spezi-
fischen gesellschaftlichen Konstellation: Die mit der Bildungsexpansion hervorgebrachte 
Masse an Abiturienten8 drohte durch ihren häufig bevorzugten Weg der Doppelqualifizie-
rung (Lehrabschluss und Studium) einerseits das Angebot an Lehrstellen für Haupt- und 
Realschüler zu schmälern und das Berufseintrittsalter zu erhöhen (vgl. 
HILLMERT/KRÖHNERT S. 198 – 199; MUNDT 2001, S. 4). Unterlegt durch die generell recht 
hohe Übergangsquote zum Studium und die aus Unternehmenssicht überbetonten theo-
retischen und vernachlässigten praktischen Komponenten im Hochschulstudium zeichne-
te sich andererseits für die Unternehmen eine erschwerte Rekrutierung von Personal für 
dispositiv und zugleich operative Funktionen ab (das bisher über die Mittlere Reife und 
Lehre bezogen wurde) (vgl. ebd.; ZABECK/DEIßINGER 1995, S. 1). Zudem hatten die 
1968er Bewegung und die Einführung der Gruppenuniversität deutlich negative Spuren im 
Vertrauen der Wirtschaft gegenüber der akademischen Ausbildung hinterlassen (vgl. 
HILLMERT/KRÖHNERT 2003, S. 199; ZABECK/DEIßINGER 1995, S. 1). Es bahnte sich Mitte 
der 1970er Jahre eine pragmatische Wende im tertiären Bereich an, die die direkte Ver-
wertbarkeit von Bildungsangeboten in die öffentliche Diskussion rückte (vgl. MUNDT 2001, 
S. 1). Die Reaktion auf die Spannungen zwischen Bildungs- und Beschäftigungssystem 
kam jedoch zunächst von der Wirtschaft selbst, die das duale Berufsbildungssystem in ein 
neues Ausbildungskonzept (Stuttgarter Modell) übertrug, bevor die eigentliche Berufsaka-
demie als funktionales Zusammenwirken staatlicher Studienakademien und der Wirtschaft 
1974 bis 1982 in einem Modellversuch in Baden-Württemberg geprüft und noch 1982 in 
eine Regeleinrichtung des tertiären Bereichs überführt wurde (vgl. ebd. S. 5; 
HILLMERT/KRÖHNERT 2003, S. 199; ZABECK/DEIßINGER 1995, S. 1 – 2; 
ZABECK/WEIBEL/MÜLLER 1978, S. 1, 13). Mit konzeptionellen Nuancierungen wurde sie in 
den folgenden Jahren in anderen Bundesländern eingeführt. Gleichzeitig entfachte mit 
ihrer Entstehung ein Meinungsstreit u. a. um ihre Legitimation, ihre institutionelle Gleich-
wertigkeit im tertiären Bereich, den Stellenwert ihrer Abschlüsse und ihren Ausbil-
dungs“erfolg“ (vgl. u. a. HILLMERT/KRÖHNERT 2003; HUF 2004; ZABECK/ZIMMERMANN 1995; 
ZABECK/WEIBEL/MÜLLER 1978).   
Insgesamt hatten diese Entwicklungen zu einer Dreigliedrigkeit des tertiären Bereichs 
geführt. Trotz des hochschulpolitisch betriebenen Einheitlichkeitsprinzips hatte sich jedoch 
mit der horizontalen auch eine vertikale, insbesondere status- und reputationsbezogene 
                                                                                                                                                    
Stellung etc. (vgl. u. a. KRECKEL 2004, S. 108; TEICHLER 1999, S. 27 – 28). Allerdings blieben diese 
u. a. aufgrund der Einheitlichkeitspolitik zunächst weniger beachtete Erscheinungen im Hoch-
schulwesen.     
8 In dieser Arbeit wird keine grammatikalische geschlechtsspezifische Differenzierung berücksich-





Dreiteilung des tertiären Bereichs eingestellt, die u. a. aus den Funktionen und Leistungen 
der verschiedenen Einrichtungsarten, ihren Strukturen und Rechten resultierte. 
Jede der drei Einrichtungsarten – Universität9, Fachhochschule10 und Berufsakademie11 – 
beanspruchte seitdem ihre eigene Legitimität durch das Erfüllen spezifischer Funktionen 
für die Gesellschaft als Ganzes und das Erbringen bestimmter Leistungen: u. a. eine Aus-
bildungsleistung für eine bestimmte Schülerschaft, gegebenenfalls Weiterbildungsleistun-
gen für eine spezielle Voraussetzungen erfüllende Teilnehmerschaft, die Bereitstellung 
von Absolventen von Bildungsprogrammen für u. a. das Beschäftigungssystem, For-
schungs- und Entwicklungsleistungen (an Universitäten und Fachhochschulen) sowie 
Transferleistungen für andere gesellschaftliche Teilbereiche. Auch mit Blick auf die Aus-
bildungsleistung führte die Differenzierung in Einrichtungsarten (scheinbar) zu einer Drei-
gliedrigkeit des deutschen tertiären Bereichs: Die Berufsakademie vermochte in ihren 
Ausbildungen stärker fachlich-praktische, anwendungsbezogene und betriebsspezifische 
Komponenten zu betonen, die Universität hob vorwiegend fachlich-theoretische sowie 
wissenschafts- und forschungsbezogene Komponenten hervor (vgl. HILLMERT/KRÖHNERT 
2003, S. 207; MANDLER 2006, S. 125; MUNDT 2001, S. 6); die Fachhochschule bildete 
eher die Mittelposition. Auch zeigte sich beispielsweise hinsichtlich der in den Ausbildun-
gen erhobenen Ansprüche an Autonomie und Selbstdisziplin der Studierenden eine insti-
tutionelle Rangfolge, in der die Universität die größte Selbstbestimmung und Selbstdiszip-
lin von ihrer Klientel verlangt (vgl. MUNDT 2001, S. 6).  
In den 1970er Jahren entfachte eine neuartige Diskussion um eine vertikale institutionelle 
Diversifizierung und um eine Differenzierung der Studienprogramme (vgl. TEICHLER 
1990b, S. 63 – 64). In der Folge forderte man bildungspolitisch Anfang der 1980er Jahre 
einen stärkeren institutionellen Wettbewerb im tertiären Bereich, der durch die kürzlich 
ausgerufene Exzellenzinitiative erneut beflügelt wurde. Auch wenn in der öffentlichen Dis-
kussion seitdem über Fragen der Diversifizierung des Hochschulwesens die vertikale Di-
mension gewöhnlich größeres Interesse genießt als die horizontale (vgl. TEICHLER 1999, 
S. 31), so bestehen bislang unterschiedliche Ergebnisse und Positionen dazu, inwieweit 
vertikale (Reputations- und Qualitäts-)Unterschiede zwischen den einzelnen Institutionen 
im tertiären deutschen Bildungsbereich überhaupt bestehen (vgl. ALESI/BÜRGER/KEHM     
u. a. 2000; TEICHLER 1999, 2002), wie diese zu messen seien (vgl. u. a. KREMPKOW 2005; 
                                                 
9 Unter dem Begriff Universität werden in dieser Arbeit Universitäten und gleichgestellte Hochschu-
len (Pädagogische, Technische und Theologische Hochschulen) subsummiert. Kunst- und Musik-
hochschulen, die ebenfalls den Universitäten gleichgestellt sind, werden ausgeblendet. 
10 Unter dem Begriff Fachhochschule werden in dieser Arbeit Fachhochschulen ohne Verwaltungs-
fachhochschulen subsummiert, da letztere abweichende Zugangswege und -regeln verzeichnen.  
11 Unter dem Begriff Berufsakademie werden in dieser Arbeit nur Berufsakademien subsummiert, 





TEICHLER 1999) und ob die vertikale Diversifizierung allein die oft postulierten Vorteile12 
von Diversifizierung hervorzubringen vermag (vgl. KRECKEL 2004; TEICHLER 1999). 
Die programmbezogene Differenzierung im deutschen Hochschulwesen erhielt zunächst 
mit dem Vorschlag zur Einführung von Kurzzeitstudiengängen (als Antwort auf die stei-
genden Kosten der Hochschulexpansion bei gleichzeitig zunehmender Ressourcen-
knappheit) neuen Aufwind (wenngleich es programmbezogene Diversifizierung auch 
schon vorher gab); jedoch scheiterte dessen Umsetzung an Befürchtungen von Qualitäts-
einbußen und an der ablehnenden Haltung des Arbeitsmarktes (vgl. TEICHLER 1990b, S. 
63). Auch die nachfolgende Fülle von Entwürfen für gestufte Studiengänge erfuhr ambiva-
lente Reaktionen (vgl. ebd. S. 64), die auch mit der Ingangsetzung des Bologna-
Prozesses nicht ganz verhallt sind, wenngleich die flächendeckende Einführung von Ba-
chelor- und Masterstudiengängen nun (nicht nur in der BRD) beschlossene Sache ist.  
Die durchgängige Einführung einer gestuften Studienstruktur wurde 1999 von etwa 30 
Erziehungsministern in Bologna europaweit besiegelt, um bis zum Jahre 2010 einen „eu-
ropäischen Hochschulraum“ zu schaffen (vgl. BMBF 1999; SCHNITZER 2005, S. 5). Hiermit 
wurde gewissermaßen eine Vereinheitlichung des Hochschulbereichs auf europäischer 
Ebene impliziert, wenngleich ein Festhalten an nationalen systemischen Besonderheiten 
beabsichtigt ist. Der Grundstein hierfür wurde bereits 1988 gelegt, als wiederum in Bolog-
na mit der Unterzeichnung der Magna Charta Universitatum eine Besinnung über histori-
sche, gegenwärtige und potenzielle Gemeinsamkeiten im europäischen Hochschulwesen 
erklärt wurde (vgl. KELLER 2004, S. 7). Es folgten u. a. die Unterzeichnung der Konvention 
zur gegenseitigen Anerkennung von Qualifikationen im Hochschulbereich 1997 in Lissa-
bon, die Unterzeichnung der Sorbonne-Erklärung zur Harmonisierung der Hochschulsys-
teme 1998 in Paris, schließlich die Bologna-Erklärung 1999 sowie mehrere Gipfeltreffen in 
den Folgejahren, an denen seit dem Prager Kommuniqué 2001 auch Studentenvertreter 
teilnehmen (vgl. ebd. S. 7 – 15; SCHNITZER 2005, S. 2). Ziele der nunmehr Bologna-
Prozess genannten Reformen sind u. a. eine größere Kompatibilität und Vergleichbarkeit 
europäischer Hochschulsysteme, die Verbesserung der internationalen Wettbewerbsfä-
higkeit des gesamten europäischen Hochschulsystems, die Einführung leicht verständli-
cher und vergleichbarer Abschlüsse, eines gestuften Studiensystems und eines Kredit-
punktesystems, Mobilitätsförderung und die Beseitigung von Mobilitätsbarrieren, die Ver-
besserung der europäischen Zusammenarbeit bei der Qualitätssicherung sowie die För-
                                                 
12 Als Vorteile eines diversifizierten tertiären Bildungsbereichs werden u. a. proklamiert: das Ge-
rechtwerden der zunehmend vielfältigeren Bedürfnisse und Ansprüche einzelner Zielgruppen sowie 
der Gesellschaft als Ganzes, das Möglichwerden sozialer Mobilität, die gesteigerte Effektivität der 
Einrichtungen, die Weichenstellung für Freiheit und Autonomie der Einrichtungen, die freiwerden-
den Potenziale für Innovationen (vgl. GOEDEGEBUURE/KAISER/MAASEN u. a. 1992, S. 13; VAN VUGHT 
1996, S. 44 – 45). Zu beachten ist allerdings, dass sich die hochschulpolitische von der wissen-
schaftlichen Diskussion um die Vor- und Nachteile einer Diversifizierung darin unterscheidet, dass 
erstere einem diversifizierten tertiären Bereich fast einstimmig Bereicherung bescheinigt, während 





derung der europäischen Dimension im Hochschulbereich (vgl. BMBF 1999, S. 3 – 5; 
SCHNITZER 2005, S. 5), wobei in den regelmäßig abgehaltenen Gipfeln neue Zielsetzun-
gen hinzutreten. Dieser Reformprozess vollzieht sich – wenn auch nicht unkritisiert und 
ohne Widerstände (vgl. u. a. ALESI/BÜRGER/KEHM u. a. 2005; ARBEITSGEMEINSCHAFT DER 
TU/TH IN DEUTSCHLAND 2004) – derzeit auch in Deutschland. Reformmaßnahmen wurden 
auf verschiedenen Ebenen (nationaler, Bundesland-, Institutionenebene etc.) eingeleitet 
(beispielsweise Umstrukturierung des Studiensystems parallel laufend zum traditionellen 
Studiensystem, Etablierung eines Akkreditierungssystems, Entwicklung eines nationalen 
Diploma Supplements) und mit gesetzlichen Verankerungen, Rahmenvorgaben, Bestim-
mungen und Empfehlungen untermauert  (z. B. BLK 2002; HRG; HRK 2004; 2005; 2007a; 
2007b; KMK 2000; 2002a und c; 2003a und b; 2004a und b; KMK/HRK/BMBF 2005; 
WISSENSCHAFTSRAT 2000).13   
 
Trotz der durchaus bemerkenswerten Bestrebungen zur Programm- und Systemdiversifi-
zierung sowie zur weiteren vertikalen Diversifizierung blieb im deutschen tertiären Bereich 
bisher die horizontale Dreiteilung in die Einrichtungsarten „Universität – Fachhochschule – 
Berufsakademie“ und die damit einhergehende vertikale Dreigliedrigkeit das dominante 
Unterscheidungskriterium. Auch die Wiedervereinigung scheint dies nicht in Zweifel gezo-
gen zu haben.14 Im 21. Jahrhundert befindet sich der tertiäre Bereich jedoch wie oben 
geschildert in einer umfassenden Reform. Zwar sind Reformen hier keine Novität, und 
Wandel wird als Konstante im Hochschulwesen beschrieben (vgl. 
GOEDEGEBUURE/KAISER/MAASSEN u. a.1992, S. 54 – 55), nur wo führt er hin? Weg von 
der Dreiteilung des tertiären Bereichs hin zur zersplitterten Hochschullandschaft? Wird mit 
der Ingangsetzung des Bologna-Prozesses insgesamt und der Einführung gestufter Stu-
diengänge als studiengangsimmanente Differenzierung die Dreiteilung und Unterschei-
dung in Einrichtungsarten in Deutschland zunehmend abgelöst (vgl. HILLMERT/KRÖHNERT 
2003, S. 198)? Wie sieht er nun zukünftig aus, der tertiäre Bildungsbereich? Verschiede-
ne Szenarien sind denkbar,15 von denen zwei gegensätzliche kurz umrissen werden:  
                                                 
13 Einen Überblick zu offiziellen Dokumenten zur Studienstrukturreform von 1996 bis 2005 liefert 
beispielsweise REHBURG 2006, S. 51 – 53. Zum Status quo der Reformen siehe KMK/BMBF 2007. 
14 Mit der Wiedervereinigung war zwar Deutschland prinzipiell die Chance geboten, das Hoch-
schulsystem als solches zu überdenken, dennoch ist dies scheinbar vernachlässigt worden (vgl. 
FRANKE 1999, S. 23; GOEDEGEBUURE/KAISER/MAASSEN u. a.1992, S. 16). Tatsächlich diente das 
westdeutsche Hochschulsystem als Modell für die Umwandlung des ostdeutschen Hochschulsys-
tems. So wurden die Universitäten der ehemaligen DDR nach dem Vorbild der westdeutschen 
Universitäten umstrukturiert (vgl. ebd.) und Fachhochschulen, später auch Studienakademien, u. a. 
aus ehemals spezialisierten Hochschuleinrichtungen, beispielsweise Ingenieurhochschulen, gebil-
det oder ganz neugegründet. Auch wenn es nun kein westdeutsches und ostdeutsches tertiäres 
Bildungssystem mehr gibt, so finden sich hier dennoch Unterschiede beispielsweise in den Struktu-
ren.    
15 So ist beispielsweise auch eine Mischform der zwei hier beschriebenen Szenarien denkbar, in 





1. Szenario: Das Verblassen einrichtungsartbezogener Grenzen 
Es findet ein zunehmendes Verblassen einrichtungsartbezogener Unterschiede im tertiä-
ren Bereich statt. Dafür spricht einerseits die neuere, aber nicht allseitig (vgl. u. a. 
WISSENSCHAFTSRAT 2002, S. 129) getragene Forderung, die Universitäten müssten ihr 
Monopol für das Promotionsrecht abgeben. Dafür spricht auch das nunmehr politische 
Ziel, Abschlüsse nicht mehr nach Einrichtungsarten zu unterscheiden, Bachelor- und Mas-
terstudiengänge – und hier sowohl „stärker anwendungsorientierte“, als auch „stärker for-
schungsorientierte“ Masterstudiengänge – an Universitäten und Fachhochschulen einzu-
führen,16 und die hochschulrechtliche Anerkennung von Abschlüssen akkreditierter Ba-
chelorstudiengänge an Berufsakademien (vgl. HAHN 2004, S. 67 – 68; KMK 2003b, S. 3; 
KMK 2004a; WITTE/SCHREITERER/HÜNING u. a. 2003, S. 6). Auch versprechen sich die 
Fachhochschulen von der Einführung gestufter Studiengänge scheinbar Status- und Pres-
tigeverbesserungen (vgl. PASTERNACK 2001, zit. in HILLMERT/KRÖHNERT 2003, S. 198) 
und initiieren offensichtlich Maßnahmen zur Angleichung des Studienangebotes an das 
der Universitäten. Beispielsweise scheinen die Fachhochschulen ihre praktischen Stu-
dienanteile in den neuen Studiengängen (gegenüber den Vorgängerstudiengängen) teil-
weise abzubauen,17 was eine Annäherung an die Universitäten erwarten lässt; die Univer-
sitäten wiederum haben die praktischen Anteile in den neuen Studiengängen erhöht und 
curriculare Maßnahmen zur Anbindung an den Arbeitsmarkt geschaffen (vgl. SCHWARZ-
HAHN/REHBURG 2003, S. 70 – 82), ist doch die Herausbildung von „employability“ zumin-
dest in der Bachelorausbildung ein bildungspolitisch erklärtes Ziel.18 Tatsächlich ist nach 
einer Studie von SCHWARZ-HAHN/REHBURG (2003, S. 71) die Einbindung praktischer An-
teile in die neuen Studiengänge nicht mehr von der Einrichtungsart, sondern von der Stu-
dienfachrichtung und von der Abschlussart abhängig. Und während die Universitäten eine 
Verschulung19 und insgesamt einen Qualitätsverlust des Studiums befürchten, sehen 
                                                                                                                                                    
zeitig Unterschiede in Reputation und Status (vertikale Differenzierung) verstärkt werden (vgl. auch 
WOLTER 1999, S. 52). 
16 An den Berufsakademien Baden-Württembergs können Aufbaustudiengänge angeboten werden, 
die ebenfalls zu einem Masterabschluss führen (vgl. HG LBW § 91 (6)). Folgten dem auch andere 
Bundesländer, so ließe sich dies als ein weiterer Katalysator für die hier beschriebene Entwick-
lungsrichtung interpretieren.       
17 Allerdings bieten Fachhochschulen häufiger als Universitäten siebensemestrige Bachelorstu-
diengänge an, wobei ein Semester dann meist als Praxissemester angedacht ist. Tatsächlich trifft 
dies aber „nur“ auf ein Viertel der Bachelorstudiengänge an Fachhochschulen zu. Vgl. 
KERST/HEINE/WOLTER 2005, S. 43; REHBURG 2006, S. 60. 
18 Zum Begriffsverständnis von „employability“ und der mit ihm entstandenen Diskussion in der 
Bachelorausbildung siehe RUF 2006; SCHINDLER 2004.  
19 Der Begriff „Verschulung“ wird häufig im bildungspolitischen Kontext gebraucht, um eine starke 
Normierung einer akademischen Ausbildung auszudrücken. Teilweise bezieht er sich auch nur auf 
Teilaspekte wie verbindliche Lehr-/Lernvorgaben, begrenzte oder fehlende Freiräume für Gruppen- 
oder individuelles Lernen, Unterrichtsgespräche u. ä., auf eingeschränkte oder fehlende Freiheits-
grade für die Bearbeitung von Lern-/Arbeitsaufträgen etc. Meist wird der Begriff negativ konnotiert. 
Verschulung kann aber auch positiv wirken, beispielsweise auf die Planbarkeit von Ressourcen, 
die Studierbarkeit von Programmen und deren Transparenz für die Studierenden. In dieser Arbeit 





Fachhochschulen (und auch Berufsakademien) der Studienreform optimistischer entge-
gen, weil diese ihrem Streben nach „Gleichwertigkeit“ entgegenkommt (vgl. ebd. S. 100; 
ETSCHEIT 2005, S. 65).20 Viele weitere Signale für ein gegenseitiges Annähern ließen sich 
anbringen.  
Es scheint deshalb unabänderlich, dass im Aus- und Weiterbildungskontext zukünftig 
auch (oder nur?) u. a. nach Abschlussart, Studienstruktur (konsekutiv, nicht-konsekutiv 
oder weiterbildend) und Studiengangsprofil (beispielsweise stärker anwendungsorientierte 
bzw. stärker forschungsorientierte Masterstudiengänge) unterschieden wird, also dass 
Unterscheidungskriterien neben das Kriterium der Einrichtungsarten hinzutreten und an 
Bedeutung gewinnen. Entscheidend ist jedoch nicht nur, dass mit der Bedeutungszunah-
me eines Differenzierungskriteriums oder mit der Zunahme an Differenzierungskriterien 
insgesamt die Bedeutung eines anderen (höchstwahrscheinlich) abnimmt, sondern dass 
sich neben der zunehmenden Komplexität der Differenzierungskonfiguration die Funktio-
nen der Einrichtungsarten des tertiären Bereichs (vgl. TEICHLER 2002, S. 33 – 34) sowie 
insbesondere deren Bildungsleistungen zunehmend überschneiden. 
Tatsächlich wird von jenen, die die Entwicklungen und Wirkungen des Bologna-Prozesses 
beobachten, eine zunehmende Überschneidung von Bildungsleistungen von Universitäten 
und Fachhochschulen beschrieben (vgl. ALESI/BÜRGER/KEHM u. a. 2005, S. I). Zwar spre-
chen sich die politischen Akteure für einen Erhalt der Einrichtungsarten aus, aber es 
scheint quasi unvermeidlich, dass sich die Beziehungen zwischen den Einrichtungsarten 
ändern und es zu Annäherungen kommt (vgl. ebd. S. V). Solche Tendenzen der Konver-
genzbildung haben bereits in Großbritannien und Ungarn zur Auflösung des binären nati-
onalen Hochschulsystems geführt, und auch aus europäischer Sicht wird ein Trend hin 
zur Vereinheitlichung der nationalen Hochschulsysteme mit einer stärkeren vertikalen 
Vielfalt erwartet (vgl. ebd. S. I – II).    
Die Tendenzen der Konvergenzbildung sind jedoch nicht ausschließlich ein Ergebnis des 
Bologna-Prozesses. Bereits mit Gründung der Fachhochschulen (und Berufsakademien) 
haben die Universitäten ihre Graduierungsmonopole (bisher mit Ausnahme der Heraus-
bildung wissenschaftlichen Nachwuchses) im tertiären Bereich verloren und die funktiona-
le Differenzierung (zwischen Universität und Fachhochschule) wurde nur unvollkommen 
vollzogen (vgl. KRECKEL 2004, S. 110, 139). Der Drang, sich nach oben anzupassen – der 
sogenannte upward academic drift – hatte dann vor allem zwischen Universitäten und 
Fachhochschulen zu einer Distanzierung von eigenen institutionellen Besonderheiten ge-
                                                 
20 Hierzu existieren allerdings auch gegenteilige Befunde. So wies der hlb – bestehend aus Beru-
fungsvertretern der Hochschullehrer an Fachhochschulen – darauf hin, dass die Fachhochschulen 
dem Bologna-Prozess und der Studienreform skeptisch gegenüberstehen, eben weil die Gefahr 
von Profilverschiebungen zwischen Universitäten und Fachhochschulen bestünde. Denn Praxisbe-
zug und intensive Studentenbetreuung, wie sie das Fachhochschulstudium kennzeichneten, könn-
ten in den Bacherlorstudiengängen nicht weitergeführt werden, und die Universitäten würden zu 





führt (vgl. TEICHLER 1999, S. 35 – 37). Die zunehmend zu beobachtende Umbenennung 
einiger Fachhochschulen in „Hochschulen“ (vgl. KERRES 2006, S. 120) und ihr Streben 
nach dem Promotionsrecht (vgl. MANDLER 2006, S. 126) sind nur randläufige Indizien hier-
für. Aber auch die Berufsakademien haben sich oft nicht als Alternativen zu den Hoch-
schulen verstanden, sondern eine Gleichstellung mit diesen angestrebt (vgl. 
HILLMERT/KRÖHNERT 2003, S. 206). Das Kopieren des (scheinbar) Erfolgreicheren oder 
Andersartigen (vgl. MEIER/SCHIMANK 2002, S. 85 – 86) führte jedoch zwangsläufig zu Un-
schärfen im eigenen Profil. Die damit angestoßene Konvergenzbildung wurde noch durch 
einen downward academic drift beschleunigt, indem beispielsweise Fachhochschulen mit 
der Neueinführung dualer Studiengänge den Berufsakademien Paroli boten oder sich die 
Universitäten um mehr Anwendungsbezug in ihren Studiengängen und in der Forschung 
bemühten. Auch zerbrachen die Humboldtschen Ideale bereits an der Massenuniversität 
(vgl. PELLERT 2002, S. 48), die zunehmend eine Angleichung an die Fachhochschule er-
fuhr (vgl. MORKEL 2000, S. 9). Die Einführung einer einrichtungsartübergreifend einheitli-
chen formalen Studienstruktur scheint also nur den Schlussakt eines wenig dramatisch 
anklingenden Schauspieles institutioneller Adaptionen eingeläutet zu haben.    
Entsprächen sich die Einrichtungsarten funktionell und in ihren Leistungen (annähernd), 
so stellten sie beispielsweise keine wirklichen Ausbildungsalternativen für die Schüler-
schaft21 und keine tatsächlich alternativen Lieferanten von Absolventen für deren Abneh-
mer (beispielsweise Arbeitgeber) mehr dar. Die Einrichtungsarten würden sich in ihren 
Funktionen und Leistungen nicht ergänzen, sondern substituieren. Realistisch ist dann, 
dass eine vertikale institutionelle und/oder programmbezogene Diversität Alternativen für 
die Aus-, Weiterbildung und Forschung liefert. Der Bologna-Prozess dient damit der (hori-
zontalen) Entdifferenzierung, die Exzellenzinitiative der (vertikalen) Differenzierung.   
    
2. Szenario: Der Erhalt einrichtungsartbezogener Grenzen 
In verschiedenen Projektionen zur Zukunft des tertiären Bereichs wird immer wieder die 
Beharrungsfähigkeit und Trägheit insbesondere von Hochschulen beschrieben, die struk-
turelle Reformen am Kern der Organisationen abprallen lassen und eher an der Periphe-
rie durch das „Einrichten von Stellen“ u. ä. wirken (vgl. KRÜCKEN 2002, S. 21 – 22; 
MEIER/SCHIMANK 2002, S. 83 – 84). Diese Annahmen erweisen sich jedoch in der aktuel-
len Diskussion als wenig haltbar, da Umfang und Realisierung der Reformen bereits for-
mell besiegelt wurden. Auch strukturkonservative Einrichtungen können sich damit nicht 
dem Bologna-Prozess entziehen. Denn eine Studienreform, wie sie der Bologna-Prozess 
u. a. anvisiert, fordert auch zum Disput über die im korrespondierenden Lehrprogramm 
                                                 
21 Offen bliebe nur, ob einrichtungsarttypische Zugangswege und -regeln (für die Schülerschaft) 






spiegelnde Fachsystematik einer Wissenschaftsdisziplin und damit ebenso zum Disput 
über den „Gebrauchswert“ einzelner Subdisziplinen und deren struktureller Verankerung 
in einer Einrichtung. Gleichzeitig findet ein Kampf an den Fronten statt und wirkt zurück: 
Die neue, einrichtungsartübergreifend einheitliche formale Studienstruktur und die hoch-
schulrechtliche Gleichstellung von Abschlüssen ficht einen neuen Wettbewerb an, in dem 
v. a. die „Kunden“ Schiedsrichter sind.       
Dennoch ist ein Erhalten und Ausbau einrichtungsartbezogener Unterschiede im tertiären 
Bereich denkbar, wenn es den Einrichtungen gelingt, sich ihrer tatsächlichen Funktionen 
und Leistungen zu besinnen und zu behaupten bzw. diese einrichtungsartspezifisch zu 
färben. Einerseits hieße das, distinktive Funktionen und Leistungen (beispielsweise Pro-
motions- und Habilitationsaufgaben der Universitäten, angewandte bzw. praxisnahe For-
schung bei Fachhochschulen) zu betonen, andererseits, in Überschneidungsbereichen 
Konturen zu schärfen. Statt „business as usual“ (vgl. KRÜCKEN 2002, S. 21 – 22) oder gar 
„Discount“ bzw. einen Gemischtwarenladen zu betreiben, könnte man sich bei der Kreati-
on seiner „Waren“ auf das „Eigentliche“ bzw. „Unterscheidende“ konzentrieren, und diese 
mit Exzellenz auch vertikal abgrenzen. Der Reformprozess bietet eine gute Gelegenheit, 
sich dieser Unterschiede zu erinnern. Bezogen auf ihre Ausbildungsleistungen kann dies 
einerseits beispielweise durch Einschränkung auf „Kernkompetenzen“ (vgl. KERRES 2006, 
S. 121), unterschiedliche Zugangsregeln und/oder durch eine einrichtungsartbezogen 
abweichende Ausrichtung und/oder Feinkonzeption von (gestuften) Studiengängen erfol-
gen. So bemerken SCHWARZ-HAHN/REHBURG (2003, S. 43), dass Fachhochschulen eher 
anwendungsorientierte Masterstudiengänge anbieten, Universitäten hingegen häufiger 
forschungsorientierte.22 Setzt sich eine solche hochschulartspezifische Ausrichtung des 
Masters durch, wäre die Herausbildung entsprechender Bachelorprofile keine abwegige 
Konsequenz – auch wenn (nach KMK 2003a, S. 5) eine Unterscheidung in stärker an-
wendungs- bzw. forschungsorientierte Bachelorstudiengänge momentan (noch) nicht vor-
gesehen ist. Denkbar sind aber praxisnahe, direkt in den Arbeitsmarkt mündende Fach-
hochschulbachelor und stärker auf forschungsorientierte Masterangebote vorbereitende, 
aber ebenfalls berufsqualifizierende universitäre Bachelorstudiengänge (vgl. 
KERST/HEINE/WOLTER 2005, S. 50). Stärker spezialisierte, anwendungsorientierte und auf 
die (regionale) mittelständige Wirtschaft ausgerichtete duale Studienangebote wären dann 
an der Berufsakademie verortet. Entlang der (unbestritten zum Teil unscharfen) Trennli-
nien zwischen stärker wissenschafts- und forschungsorientierter, anwendungsorientierter 
und spezialisierter berufsbezogener und praxisintegrierender tertiärer Ausbildung würden 
folglich die ausbildungsbezogenen Aufgaben zwischen Universitäten, Fachhochschulen 
und Berufsakademien aufgeteilt werden. Dies wäre dann verbunden mit einem Kapazi-
                                                 






tätsausbau der Fachhochschulen und Berufsakademien, wie es vom Wissenschaftsrat für 
die Fachhochschulen bereits in den 1990er Jahren gefordert wurde (vgl. TEICHLER 1996, 
S. 131, WISSENSCHAFTSRAT 1999, S. 6, 58, 79), und dem Ausbau solcher Strukturen, die 
die Funktions- und Leistungserfüllung der Einrichtungsarten ermöglichen. Einrichtungsart-
spezifische Charakteristika werden in dieser Entwicklungsrichtung nicht in Frage gestellt, 
sondern für die Ausgestaltung der neuen Studienstrukturen genutzt.     
Einrichtungsartbezogene Abgrenzungsversuche existieren durchaus bereits – man denke 
hier beispielsweise an die TU9-Gruppe, dem Zusammenschluss der größten Technischen 
Universitäten und Hochschulen. Sie tritt u. a. ein für eine stärker forschungsorientierte 
Ingenieurausbildung an den Technischen Universitäten und eine stärker anwendungsori-
entierte an den Fachhochschulen, für den Bachelorabschluss einer Technischen Universi-
tät als Türöffner für ein universitäres Masterstudium, die gegenseitige Anerkennung und 
Akzeptanz von Bachelorabsolventen der Mitgliedshochschulen beim Übergang ins Mas-
terstudium und für die Hinzufügung des Universitätsnamens bzw. des Zusatzes „TU“ zu 
einem von einer Technischen Universität verliehenen akademischen Abschlussgrad (vgl. 
u. a. ALESI/BÜRGER/KEHM u. a. 2005, S. 45; ARBEITSGEMEINSCHAFT DER TU/TH IN 
DEUTSCHLAND 2004; REHBURG 2006, S. 80 – 82; TU9 – CONSORTIUM OF GERMAN 
INSTITUTES OF TECHNOLOGY 2006). Damit wird deutlich Widerstand gegen Vereinheitli-
chungsbestrebungen und einige Maßnahmen und Ziele des Bologna-Prozesses geleistet. 
Die Durchsetzung der Forderungen und deren Erfolg mit Blick auf die Konsolidierung der 
einrichtungsartbezogenen Grenzen bleiben jedoch abzuwarten.    
 
1.2. Problemstellung und Zielsetzung 
Ob nun tatsächlich einrichtungsartbezogene Grenzen und Ausbildungsprofile im deut-
schen tertiären Bildungssektor im Zuge der Bologna-Reformen verblassen oder doch er-
halten bleiben oder ob der tertiäre Bildungssektor eine andere Entwicklungsrichtung ein-
schlägt, kann mittel- bis langfristig beobachtet werden. Es stellt sich jedoch zunächst die 
Frage, ob der tertiäre Bildungssektor gegenwärtig überhaupt einer Dreigliedrigkeit bedarf 
(in Anlehnung an ZABECK 2005, S. 214). Dies führt zwangsläufig zu Fragen nach der 
Funktionsfähigkeit und Leistungsfähigkeit23 von Universitäten, Fachhochschulen und Be-
rufsakademien, d. h.: Sind sie gegenwärtig fähig, ein jeweils spezifisches Bezugsproblem 
für die Gesellschaft als Ganzes zu bearbeiten bzw. eine für sie spezifische Aufgabe für 
andere gesellschaftliche Teilbereiche zu erfüllen? Haben sie hierfür jeweils die alleinige 
Zuständigkeit inne? Auf welche Art und Weise bearbeiten sie das Bezugsproblem bzw. 
erfüllen sie diese Aufgabe? Gelingt ihnen die Problemlösung bzw. Aufgabenerledigung 
hinreichend und erfüllen sie damit spezifische Ansprüche der Gesellschaft als Ganzes 
                                                 
23 Die Begriffe „Funktionsfähigkeit“ und „Leistungsfähigkeit“ werden im Abschnitt 1.3.1. näher be-





bzw. der leistungsempfangenden gesellschaftlichen Teilbereiche? Zusammengefasst: 
Sind die Einrichtungsarten fähig, eine notwendige und für sie spezifische Funktion für die 
Gesellschaft als Ganzes zu erfüllen (Funktionalität) bzw. sind sie fähig, notwendige und 
für sie spezifische Leistungen für andere gesellschaftlichen Teilbereiche zu erbringen 
(Leistungsfähigkeit)?  
Zur Beantwortung dieser Fragen mangelt es an aktuellen Erkenntnissen, so dass der 
womöglich mit dem Bologna-Prozess angestoßene Wandel der Einrichtungsarten – in 
welche Richtung er auch zielen mag – nicht erkenntnisbasierend kritisch hinterfragt wer-
den kann.  
Im Rahmen des vorliegenden Dissertationsvorhabens soll der Frage nach der Leistungs-
fähigkeit von Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien nachgegangen wer-
den.24 Dass heißt, es soll geprüft werden, inwieweit diese eine spezifische, relevante Leis-
tung für einen anderen gesellschaftlichen Teilbereich zu erbringen vermögen und damit in 
Sicht systemtheoretischer Teleologie zur Differenzierung des tertiären Bildungssektors 
beisteuern. Als Leistung wird hier speziell die Ausbildungsleistung und als leistungsemp-
fangender gesellschaftlicher Teilbereich das Beschäftigungssystem betrachtet. Das Dis-
sertationsvorhaben hat damit das Ziel, Einsichten in die Ausbildungsleistungsfähigkeit von 
Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien an der Schwelle zum Beschäfti-
gungssystem zu liefern. Eine umfassende Prüfung dieser Leistungsfähigkeit würde aller-
dings den Rahmen dieses Forschungsvorhabens sprengen. Der Problemgegenstand und 
damit auch die Zielstellung sind daher im folgenden Abschnitt weiter einzugrenzen. Wie 
dort nachzulesen ist, wird speziell untersucht, inwiefern Universitäten, Fachhochschulen 
und Berufsakademien bei ihren Studenten eine spezifisch ausgeprägte Eigenschaft von 
Wissensstrukturen25 herauszubilden vermögen, die den Erwartungen des Beschäfti-
gungssystems entspricht. Das Dissertationsvorhaben dient damit vorwiegend der Er-
kenntnisgewinnung, um Begründungszusammenhänge zu verstehen oder neu zu formu-
lieren.  
Diese Erkenntnisse lassen freilich nur bedingt Schlussfolgerungen auf die Leistungsfähig-
keit der Einrichtungsarten im tertiären Bereich insgesamt und deren Legitimität zu. Sie 
geben jedoch Auskunft darüber, ob aus o. g. eingeschränkter Untersuchungsperspektive 
eine Dreigliedrigkeit des tertiären Bildungssektors begründet werden kann. Dies wäre der 
Fall, wenn Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien jeweils eine spezifische 
                                                 
24 Im späteren systemtheoretischen Zugang (siehe Abschnitt 1.3.1.) wird von der Leistungsfähigkeit 
des Systems der universitären Bildung, des Systems der Fachhochschulbildung und des Systems 
der Berufsakademiebildung gesprochen, worauf auch der Titel dieser Arbeit verweist. Um dem 
nicht vorzugreifen, beziehe ich mich hier noch auf die Einrichtungsarten.   
25 Es handelt sich dabei um die Zweckgebundenheit von Wissensstrukturen. Mit welcher Begrün-
dung diese potenzielle Eigenschaft von Wissensstrukturen (und warum das Beschäftigungssystem 
als Referenzpunkt) ausgewählt wurde, ist in Abschnitt 1.3.1. nachzulesen. Auf Wissensstrukturen 
und deren Zweckgebundenheit wird in Kapitel 3 ausführlich eingegangen. Zur Bestimmung der 





Ausbildungsleistung im o. g. Sinne erbringen, die das Beschäftigungssystem auch so er-
wartet. Die mit den aktuellen Reformbewegungen möglicherweise ausgelösten Vereinheit-
lichungstendenzen könnten diese Leistungsfähigkeit allerdings gefährden. An die Beob-
achter und Akteure der Bologna-Reformbestrebungen wäre dann die Frage gestellt, ob 
und wie diese spezifischen Ausbildungsleistungen auch in den weiteren Entwicklungen 
des tertiären Bereichs erbracht werden (können). Zumindest wäre aber bereits eine Ant-
wort darauf geliefert, worin sich Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien 
auch in Zukunft voneinander abgrenzen und damit einer Konvergenzbildung entgegenwir-
ken könnten.  
Lassen sich hingegen aus der gewählten Untersuchungsperspektive (konformgehend mit 
den Erwartungen des Beschäftigungssystems) keine unterschiedlichen Ausbildungsleis-
tungen belegen, dann bliebe zu erforschen, ob dies für all die Facetten ihrer Ausbildungs-
leistungen (und für alle Leistungsabnehmer) gilt. Es würde sich folglich ein Desiderat für 
die empirische Untersuchung der (Ausbildungs)Leistungsfähigkeit und (der Funktionalität) 
von Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien in weiteren Dimensionen und 
Relationen ergeben, mit denen Schlussfolgerungen zur Notwendigkeit einer Dreigliedrig-
keit des tertiären (Ausbildungs)Bereichs getroffen werden können. Für diese Untersu-
chungen liefert die vorliegende Arbeit einen methodischen Ansatz. 
 
1.3. Lösungsweg 
1.3.1. Der Zugang zum Forschungsproblem: eine systemtheoretische Sicht 
Einen Zugang zum Forschungsproblem liefert die Systemtheorie. Mit ihr sind Systeme 
„streng nach Prinzipien geordnete gedankliche Ganzheiten“ (ZABECK/ZIMMERMANN/ 
MÜLLER 1995, S. 30), „[…] auf die sich empirisch vorgefundene Erscheinungen beziehen 
lassen, und zwar sowohl in Erkenntnis-, als auch in Gestaltungsabsicht.“ 
(ZABECK/WEIBEL/MÜLLER 1978, S. 45). Bestimmte gesellschaftliche Bereiche, auch Ein-
richtungsarten und Bildungsgänge, werden aus systemtheoretischer Sicht als Systeme 
gedacht, die in systemorientierten Evaluationen auf Funktionalität und Leistungsfähigkeit 
hinterfragt werden können (vgl. u. a. ZABECK 2005; ZABECK/ZIMMERMANN 1995; ZABECK/ 
WEIBEL/MÜLLER 1978).  
Gewählt wurde hier ein systemtheoretischer Zugang, der an den funktional-strukturellen 
Ansatz von LUHMANN (u. a. 1976; 1991; 1994) als Entfaltung bzw. Erweiterung von 
PARSONS’ (u. a. 1976) strukturell-funktionalen Ansatz orientiert.26 Gegenüber Parsons 
Systemtheorie, die den Strukturbegriff dem Funktionsbegriff vorordnet, also die Struktur 
eines Systems als Orientierungspunkt für Fragen nach den für die System- und Struktur-
                                                 
26 Es sei an dieser Stelle jedoch auf die vielfältigen systemtheoretischen Ansätze und Nuancierun-
gen verwiesen (siehe u. a. OLBRICH 2001, S. 300 – 302; WILLKE 1987, S. 3 – 7), die hier aus Platz-





erhaltung notwendigen Beiträgen der Teile für das Ganze (Teil-Ganzes-Relation) macht, 
gilt in Luhmanns Ansatz die Umwelt als Bezugspunkt für funktionale Analysen eines Sys-
tems (System-Umwelt-Relation) (vgl. WILLKE 1987, S. 3 – 4). Damit rückt bei Luhmann 
neben die Unterscheidung von System und Umwelt (System/Umwelt-Differenz) die Ausei-
nandersetzung des Systems mit seiner Umwelt in den Vordergrund des Systembegriffs 
und systemtheoretischer Überlegungen (vgl. ebd. S. 4 – 5). Eine analytische Isolierung 
von Einzelsystemen wurde somit überwunden und Systeme im Zusammenhang mit (und 
aus Perspektive) ihrer Umwelt erfassbar (vgl. ebd. S. 37). Der funktional-strukturelle sys-
temtheoretische Ansatz bietet damit einen Zugang zur Frage nach der Leistungsfähigkeit 
von Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien an der Schwelle zum Beschäf-
tigungssystem.  
 
Ein System soll hier als eine aus Elementen und ihren relativ stabilen Relationen geordne-
te Ganzheit verstanden werden, für die eine Unterscheidung nach außen, d. h. zur Um-
welt, getroffen werden kann (vgl. WILLKE 1987, S. 176). Mit ihrer Umwelt setzen sich Sys-
teme auseinander, unterhalten Austauschbeziehungen und sind abhängig von ihr (vgl. 
ebd. S. 5, LUHMANN 1991, S. 35).27 D. h. neben internen Dependenzen bestehen Sys-
tem/Umwelt-Interdependenzen (vgl. LUHMANN 1991, S. 35 – 36). 
Innerhalb von Systemen können (als Verarbeitung der Eigenkomplexität) Subsysteme 
ausdifferenziert werden, also nach LUHMANN (1991, S. 84) neue System/Umwelt-
Differenzen im Ursprungssystem. Die (moderne) Gesellschaft wird als soziales System28 
aufgefasst, das als soziales Ganzes funktional ausdifferenziert ist (vgl. ZABECK 1992, S. 
128).29 Zu den mit der Ausdifferenzierung entstandenen Funktionssystemen zählt 
LUHMANN (1991, S. 623 – 631) beispielsweise Politik, Wirtschaft, Religion und Erziehung. 
Mit ihrer Ausdifferenzierung haben die Funktionssysteme jeweils ein Bezugsproblem defi-
                                                 
27 Unterschieden werden muss hier zwischen der Umwelt eines Systems und Systemen in der 
Umwelt eines Systems: Während als Umwelt das gilt, was nicht zu einem System gehört, sind Sys-
teme in der Umwelt des Systems selbst zu ihren Umwelten hin abgegrenzt und unterhalten Bezie-
hungen mit ihnen (vgl. LUHMANN 1991, S. 37; WILLKE 1987, S. 176). Jede Umwelt eines Systems 
besteht also aus einem komplexen Gefüge von System/Umwelt-Grenzen und -Beziehungen (vgl. 
LUHMANN 1991, S. 37).  
28 Soziale Systeme sind Interaktionssysteme, die sich aus Kommunikationen (nicht aus Menschen) 
als Elemente konstituieren (vgl. LUHMANN 1991, S. 192 – 193; WILLKE 1987, S. 45). Sie sind 
selbstreferentielle, autopoietische Systeme. D. h. sie beziehen sich (in ihren Operationsweisen) auf 
sich selbst, und ihre Elemente (wie auch ihre Strukturen) reproduzieren sich selbst und damit auch 
ihre Grenzen (siehe OLBRICH 2001, S. 301; WILLKE 1987, S. 173, 175). Reproduktion meint jedoch 
nicht identische Reduplikation, sondern die Erzeugung neuer Elemente (Kommunikationen) an-
schließend an die vorhergehenden Elemente (Kommunikationen). Allerdings sind soziale Systeme 
damit nicht unabhängig von ihrer Umwelt, sondern können dadurch von ihrer Umwelt (dauerhaft) 
unterschieden werden und erzeugen und ermöglichen sich selbst.   
29 Bei der funktionalen Differenzierung bilden sich (ungleiche) Subsysteme (gleichen Ranges), die 
sich auf die Erfüllung bestimmter Funktionen spezialisiert haben. Gesellschaftliche Systeme kön-
nen aber auch segmentär (in gleichartige Subsysteme gleichen Ranges) oder stratifikatorisch (in 
ungleiche Subsysteme unterschiedlichen Ranges) differenziert sein. Vgl. hierzu u. a. 





niert, für dessen Lösung sie exklusive und universelle Zuständigkeit beanspruchen und 
das durch ihre Lösung und Ausdifferenzierung konstituiert und reproduziert wird (vgl. 
BOMMES/SCHERR 2000, S. 99 – 101). Gleichzeitig steigen mit zunehmender Ausdifferen-
zierung von Systemen in Subsysteme deren wechselseitigen Abhängigkeiten und die Sys-
temkomplexität (vgl. WILLKE 1987, S. 15).      
Das gesellschaftliche Gesamtziel, d. h. das Ziel des allgemeinen Sozialsystems Gesell-
schaft, ist die Wahrung essentieller Systemeigenschaften zur Bestandserhaltung (vgl. 
PARSONS 1976; ZABECK 1992, S. 128). Subsysteme dienen diesem gesellschaftlichen 
Gesamtziel durch die Erfüllung ihrer Funktionen (vgl. ZABECK 1992, S. 128). Die Wahrung 
der Systemeigenschaften zur Bestandserhaltung schließt die Erhaltung der Sys-
tem/Umwelt-Differenz sowie den Versuch ein, Strukturstabilität zu erzielen. Der Bestand 
eines Systems hängt insgesamt davon ab, inwieweit es für sich ausreichend Ressourcen 
(Input) reklamieren, Ansprüchen genügen (Output) und ein ausgewogenes Verhältnis zwi-
schen Input und Output herzustellen (vgl. ZABECK/WEIBEL/MÜLLER 1978, S. 50), die Struk-
turstabilität seiner Elemente zu erhalten (vgl. PARSONS 1976, S. 86) und die Differenz zur 
Umwelt aufrechtzuerhalten vermag.  
Die Gesellschaft als System und die ihr immanenten Subsysteme weisen ein Geflecht aus 
Beziehungen, d. h. Relationen auf. Die Relationen eines Teilsystems zum übergeordneten 
System werden als Funktionen, die Relationen eines Teilsystems zu anderen Teilsyste-
men als Leistungen und innersystemische Relationen als Reflexionen bezeichnet (vgl. 
BECKER 1983, S. 36; LUHMANN 1976, S. 35 – 36). Die Festlegung des Systemreferenz-
punktes, d. h. eines Bezugspunktes für eine relationale Betrachtung, ergibt folglich ein 
Gliederungsprinzip für die Relationen eines Systems und unterschiedliche Zugangsmög-
lichkeiten zu Relationsproblemen bzw. -analysen (vgl. BECKER 1983, S. 36).  
Leistungsströme lassen sich im Input-Output-Konzept darstellen. Als Input gelten die Res-
sourcen aus der Umwelt, die im System für Systemleistungen transformiert und verwertet 
und schließlich (teilweise) als „Produkte“ (Output) anderen Systemen bereitgestellt wer-
den (vgl. PARSONS 1976, S. 221). Ein Gleichgewicht ist dann erreicht, wenn sowohl Input, 
als auch Output weder im Übermaß, noch in Knappheit vorliegen, wobei Strategien und 
Strukturen für einen Ausgleich von Übermaß bzw. Knappheit in gewissen Maßen existie-
ren können (vgl. LUHMANN 1991, S. 275 – 276).  Ein System ist stets bestrebt, ein Gleich-
gewicht herzustellen – sowohl hinsichtlich seiner inneren Stabilität, als auch hinsichtlich 
seiner Austauschprozesse mit der Umwelt. Gleichzeitig ist es angehalten, sich deutlich 
von seiner Umwelt zu unterscheiden. Aufgrund unkalkulierbarer Umweltveränderungen 
(wie auch intrasystemischer Spannungen, vgl. PARSONS 1976, S. 243 – 244) steht ein 
System immer wieder vor Bestandsproblemen und auf Anpassung gerichtete Verände-
rungen im System sind nur als Lösungsversuche des Bestandsproblems zu verstehen 





Jedes gesellschaftliches Funktionssystem nimmt (als gedankliches Konstrukt) eine be-
stimmte notwendige Funktion wahr, die sich von jener anderer Subsysteme unterscheidet 
(vgl. ZABECK 1992, S. 129; ZABECK/ZIMMERMANN/MÜLLER 1995, S. 30 – 31). ZABECK 
(1992, S. 129) nennt ersteres die systemnotwendige (Aufgabe bzw.) Funktion; letzteres 
soll hier als systemdifferenzierende Funktion bezeichnet werden, wenngleich sich beides 
aus verschiedenen Perspektiven auf ein und dieselbe Funktion bezieht. Wird die Funktion 
aus beiden Perspektiven erfüllt, so ist das Subsystem funktionell nicht substituierbar durch 
ein anderes bestehendes Subsystem. Die Fähigkeit zur Erfüllung der systemnotwendigen 
und systemdifferenzierenden Funktion wird dann als Funktionalität begriffen. Diese As-
pekte lassen sich nach oben beschriebenen Gliederungsprinzip für systemische Relatio-
nen auch auf Leistungen von Systemen übertragen. So erbringt jedes (leistungsfähige) 
Subsystem eine bestimmte Leistung für ein anderes Subsystem, die es wiederum von 
anderen Subsystemen unterscheidet (systemdifferenzierende Leistung) und das Beste-
hen des leistungsempfangenden Subsystems sichert (systemnotwendige Leistung).  
Betrachtet man nun das Bildungssystem30 als Ergebnis funktionaler Differenzierung der 
Gesellschaft als Subsystem, so lässt sich hierfür ebenfalls eine bestimmte (als Idee fixier-
te) systemnotwendige und -differenzierende Leistung herausstellen: Es erbringt unerläss-
liche Leistungen für andere Subsysteme, z. B. für das Beschäftigungssystem (im Sinne 
von Bereitstellung ausgebildeter Arbeitskräfte) sowie für personelle Systeme (Schaffen 
von Voraussetzungen für eine Mitwirkung in anderen Systemen (vgl. LUHMANN 1994, S. 
178), Persönlichkeitsentfaltung, Identitätsbildung etc.). Gleichzeitig unterscheidet es sich 
von anderen Subsystemen wie beispielsweise dem Wirtschaftssystem durch seine sach-
lich divergente, spezifische Bildungs- und Erziehungsleistung. Durch die Erzeugung von 
Lernfähigkeit für unbekannte Situationen und durch Selektion für Karrieren (vgl. KRAUSE 
2001, S. 209) erfüllt es ferner eine systemnotwendige und -differenzierende Funktion.  
Hinsichtlich der weiteren funktionalen Ausdifferenzierung des Bildungssystems können 






                                                 
30 Im Folgenden werden die Bezeichnungen „Erziehungssystem“ und „Bildungssystem“ synonym 
verwendet. Es sei jedoch darauf verwiesen, dass es kein einheitliches Funktionssystem der Erzie-
hung und Bildung gibt (siehe hierzu die Diskussion um ein einheitliches System der Erziehung und 
Weiterbildung bei LENZEN/LUHMANN (1997)) und dass zahlreiche Verschränkungen zu anderen 
Systemen bestehen, wenn man beispielsweise an die duale Berufsausbildung und betriebliche 
Weiterbildung denkt (vgl. KADE 1997, S. 67 – 68; KUPER 1997, S. 121; LUHMANN 1994, S. 205; 





1. Das Subsystem Bildungssystem ist funktional in unterordnete Subsysteme (das 
elementare, das sekundäre, das tertiäre und das quartäre Bildungssystem sowie 
ihnen untergeordnete Subsysteme) differenziert. 
2. Für jedes (nicht-substituierbare) Subsystem kann (mindestens) eine systemnot-
wendige und systemdifferenzierende Leistung (sowie Funktion und Reflexion) be-
stimmt werden.   
3. Das tertiäre Bildungssystem ist (u. a.) in das Subsystem der universitären Bildung, 
das Subsystem der Fachhochschulbildung und in das Subsystem der Berufsaka-
demiebildung differenziert.  
4. Unter die genannten Subsysteme tertiärer Bildung (siehe 3.) lassen sich formale 
Organisationen ordnen, die wiederum den Einrichtungsarten Universität, Fach-
hochschule oder Berufsakademie zugeteilt werden können.   
 
Zur Beschreibung, Prüfung und Bewertung der Leistungsfähigkeit von Subsystemen der 
tertiären Bildung sind Vorentscheidungen hinsichtlich der Referenzebene, des Referenz-
punktes in der Umwelt des Systems und der Referenzrelation zu treffen. Als Referenz-
ebene gelten hier die Subsysteme der tertiären Bildung als (fokale) Funktionssysteme. 
Von dieser Systemebene können dann Erkenntnisse auf die institutionelle Ebene sowie 
auf die Einrichtungsarten übertragen werden. 
Der Referenzpunkt in der Umwelt bildet für die folgende Untersuchung das Beschäfti-
gungssystem. Unter Beschäftigungssystem ist das funktionale Subsystem des allgemei-
nen Sozialsystems Gesellschaft zu verstehen, dass menschliche Arbeitskraft gesellschaft-
lich zweckmäßig verteilt (Funktion) und sie in Arbeitsprozesse formaler Organisationen in 
anderen Teilsystemen einbindet (Leistung) (siehe auch Abschnitt 4.2.).31  
                                                 
31 Mit der funktionalen Ausdifferenzierung entsteht ein Bedarf, Funktionsstellen in Funktionssyste-
men adäquat mit Personen zu besetzen, die bestimmte Berufe ausüben können (vgl. HILLEBRANDT 
1999, S. 253). Dies erfolgt über das Beschäftigungssystem, das u. a. den vom tertiären Bildungs-
system bereitgestellten (ausgebildeten) Arbeitskräften Funktionsstellen zuweist. Daher birgt es 
zahlreiche Überschneidungen mit anderen gesellschaftlichen Teilsystemen. Vor diesem Hinter-
grund und der resultierenden Relevanz des Beschäftigungssystems für andere gesellschaftliche 
Teilbereiche wurde es hier als Referenzpunkt gewählt.  
Die Nutzung eines systemtheoretischen Zugangs vermag allerdings zu implizieren, dass sich Bil-
dungs- und Beschäftigungssystem in das Gesamtsystem funktional einordnen müssten, und dass 
bei Auftreten von Reibungen jenes System anzupassen sei, dass mit einem akzeptablen Aufwand 
und geringerem Risiko steuerbar ist – das wäre das Bildungssystem (vgl. ZABECK/WEIBEL/MÜLLER 
1978, S. 14 – 15). Eine ausschließliche Unterwerfung des Bildungssystems unter die Zwänge und 
Bedürfnisse des Beschäftigungssystems ist jedoch keineswegs intendiert. Überdies ist mit einer 
vollständigen Kongruenz zwischen dem Output des Bildungssystems und dem Bedarf des Be-
schäftigungssystems nicht zu rechnen, und Diskrepanzen sind nicht per se als gesamtgesellschaft-
liches Problem zu interpretieren, sondern zunächst auf ihre gesellschaftliche Tragweite zu hinter-





Als Referenzrelation ist mit der Bestimmung des Referenzpunktes die Leistung festgelegt. 
In der vorliegenden Arbeit soll speziell die Ausbildungsleistung geprüft werden, d. h. ande-
re Leistungen werden ausgeblendet.32  
Als systemtheoretisches Ordnungsprinzip wird das Input-Output-Konzept zugrunde ge-
legt.33 Als Voraussetzungen können ferner formuliert werden:  
 
5. Subsysteme erhalten ihren Input von Subsystemen ihrer Umwelt, der im fokalen 
Subsystem transformiert und verwertet und schließlich (zumindest teilweise) als 
Output Subsystemen der Umwelt bereitgestellt wird (vgl. PARSONS 1976, S. 221).  
6. „Die Subsysteme bilden die Verbindung zwischen Input- und Outputprozessen. Sie 
erbringen eine konkrete [Leistung] für andere Subsysteme, deren Umfang und Gü-
te von der Qualität der Faktorkombination abhängig ist.“ (ZABECK 1992, S. 129) 
7. „Die Subsysteme entfalten in einer [Reflexion] (Selbstreferenz) ein Selbstver-
ständnis, das u. a. […] [ihre] „Leistung“ durchdringt.“ (ebd.)    
8. Als Input benötigen die Subsysteme tertiärer Bildung zur Erfüllung ihrer Ausbil-
dungsleistung (personelle, sachbezogene, räumliche, finanzielle) Ressourcen so-
wie eine bestimmte Voraussetzungen erfüllende Schülerschaft. Als Output gehen 
aus den Subsystemen tertiärer Bildung (als Ergebnis der Ausbildungsleistung)     
u. a. Absolventen von Ausbildungsprogrammen hervor. 
 
Zu unterscheiden ist ferner zwischen interner und externer Leistungsfähigkeit (analog der 
Unterscheidung zwischen interner und externer Funktionalität bei u. a. ZABECK 2005, S. 
                                                 
32 Es sei aber noch einmal betont, dass das Beschäftigungssystem nur ein möglicher Referenz-
punkt der Untersuchung darstellt, und dass nur eine Dimension der Leistungsfähigkeit und eine 
Dimension der Ausbildungsleistungsfähigkeit von Subsystemen im tertiären Bereich untersucht 
werden. Mit dieser Einschränkung muss man sich gleichfalls bewusst sein, dass mit den gewonne-
nen Erkenntnissen keine Aussagen zur gesamten (Ausbildungs)Leistungsfähigkeit der Subsysteme 
und zu deren Legitimität treffbar sind. Eine umfassende Funktionsmodellierung – wie sie etwa 
PARSONS und PLATT (1973) für das amerikanische Hochschulwesen durchführten – konnte im 
Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht erreicht werden. Aus forschungsökonomischen Gründen und 
aufgrund des bildungspolitischen Problemkontextes der Untersuchung war daher o. g. Einschrän-
kung notwendig. 
33 Das Input-Output-Konzept ist nicht unumstritten, u. a. aufgrund der Tatsache, dass sich ein Sys-
tem nicht (nur) über den „grenzüberschreitenden Verkehr“ definieren lässt und aufrecht erhält, 
sondern auch über die Reproduktion eigener Systemelemente und der Selbstidentifikation des 
Systems (vgl. LUHMANN 1991, S. 276 – 277). Kritisiert wird ferner, dass sich nicht alle Sys-
tem/Umwelt-Betrachtungen in ein Input-Output-Schema pressen lassen bzw. eine Zuordnung von 
Input und Output sowie deren Zusammenhänge nicht immer möglich ist (vgl. ebd. S. 275 – 282). 
Das Konzept simplifiziert quasi Input, Output und Transformation (vgl. KRAUSE 2001, S. 144 – 145). 
Es eignet sich für die vorliegende Arbeit aber, a) weil der Bezugspunkt in der Umwelt des Systems 
liegt, d. h. innersystemische Relationen ausgeblendet werden, b) weil es die Komplexität von Leis-
tungsströmen reduziert und diese für Relationsanalysen ordnet und c) weil nicht alle Leistungs-
ströme bzw. Austauschprozesse der tertiären Bildungssysteme im Input-Output-Schema abgebil-
det werden sollen; vielmehr ist das Augenmerk mit der getroffenen Festlegung von Referenzebene, 





211; ZABECK/WEIBEL/MÜLLER 1978, S. 46; ZABECK/ZIMMERMANN/MÜLLER 1995, S. 32)34. 
Mit Blick auf die Ausbildungsleistung ist die interne Leistungsfähigkeit die Fähigkeit des 
fokalen Systems, ein vom Ausbildungsziel her gesehen zweckrational konzipiertes und 
umgesetztes Lehr-Lernarrangement aufzuweisen (in Anlehnung an ebd., dort als interne 
Funktionalität). Unter externer Leistungsfähigkeit versteht sich dann die Fähigkeit eines 
Systems zur Bezugnahme bzw. Lieferung von spezifischen, notwendigen Leistungen, also 
bezogen auf Subsysteme tertiärer Bildung und deren Ausbildungsleistung: die Fähigkeit 
zur „Akquisition“ eines bestimmten, erforderlichen Inputs (Schülerschaft, Ressourcen) und 
zur „Produktion“ eines bestimmten, notwendigen Outputs (Absolventen) (in Anlehnung an 
ebd.; dort als externe Funktionalität). D. h. für eine Prüfung der externen Leistungsfähig-
keit wird im ersten Fall – der „Akquise“ des Inputs – die Fähigkeit zur Bezugnahme spezi-
fischer, notwendiger Leistungen aus Sicht der Transformation vorgelagerter Subsysteme 
und im zweiten Fall – zur „Produktion“ des Outputs – die Fähigkeit zur Lieferung spezifi-
scher, notwendiger Leistungen aus Sicht der Transformation nachgelagerter Subsysteme 
untersucht. Die Unterscheidung zwischen interner und externer Fähigkeit zur Leistung von 
Ausbildung wird in Abbildung 1 für die Subsysteme tertiärer Bildung vereinfacht darge-
stellt.35 
 
                                                 
34 Durch das hier gewählte Gliederungsprinzip für die Relationen eines Systems (nach Referenz-
punkt) kommt es im Folgenden zu begrifflichen Abweichungen von den genannten Studien von 
Zabeck u. a.  
35 Die Abbildung zielt insbesondere auf eine vereinfachte Darstellung der internen und externen 
Ausbildungsleistungsfähigkeit von Subsystemen tertiärer Bildung an der Schwelle zum Beschäfti-
gungssystem. Andere Aspekte bleiben ausgeblendet. Zu bedenken ist ferner, dass sich Beschäfti-








































Abbildung 1: Interne und externe Ausbildungsleistungsfähigkeit von Systemen tertiärer 
Bildung (grau) als Subsysteme des Bildungssystems (auszugsweise dargestellt) an 
der Schwelle zum Beschäftigungssystem (Quelle: in Anlehnung an 
ZABECK/ZIMMERMANN/MÜLLER 1995, S. 34, dort zur internen und externen Funktionali-
tät) 
 
Mit oben getroffenen Festlegungen zu Referenzebene, Referenzpunkt in der Umwelt des 
Systems und Referenzrelation kann damit präzisiert werden, dass in der vorliegenden 
Arbeit die externe Ausbildungsleistungsfähigkeit der drei Subsysteme tertiärer Bildung an 
der Schwelle zum Beschäftigungssystem beschrieben, geprüft und bewertet wird. Eine 
vollständige Kongruenz zwischen dem Output der Subsysteme tertiärer Bildung und den 
Erfordernissen des Beschäftigungssystems ist jedoch u. a. aufgrund der mangelhaften 
punktgenauen Prognostizierbarkeit von Bedarfen nicht abzusehen (vgl. ZABECK/WEIBEL/ 
MÜLLER 1978,  S. 15 – 16), gleichfalls auch nicht primär intendiert, weil akademische 




































































































richtet ist. Daher wird hier von einer Prüfung der Bedarfsentsprechung des Outputs aus 
Sicht des Beschäftigungssystems – wie oben beschrieben im Sinne einer notwendigen 
Leistung – abgesehen und die systemnotwendige externe Leistung hinsichtlich ihrer Er-
wartungskonformität untersucht. Im vorliegenden Untersuchungskontext interessiert also, 
welche Erwartungen36 das Beschäftigungssystem an den Output hat und ob diese erfüllt 
werden.   
Es wird hier also der Frage nachgegangen, ob das jeweilige Subsystem tertiärer Bildung 
mit seinem Output dem Beschäftigungssystem eine erwartungskonforme Leistung zur 
Verfügung stellt (systemnotwendige externe Leistung) und sich gleichzeitig diese Leistung 
von der anderer Subsysteme tertiärer Bildung unterscheidet (systemdifferenzierende ex-
terne Leistung). 
 
In der vorliegenden Arbeit wird speziell die Leistung der Subsysteme tertiärer Bildung be-
trachtet, bei Auszubildenden (= Studierenden) spezifisch ausgeprägte Wissensstrukturen 
zu bewirken. Im Zentrum der Untersuchung werden jedoch nicht Gedächtnisinhalte bzw. 
deren Verknüpfung zu einer Struktur stehen,37 sondern die Zweckgebundenheit der Wis-
sensstrukturen. Da im Kapitel 3 ausführlich auf Wissensstrukturen und deren Zweckge-
bundenheit als potenziell vorhandene Eigenschaft eingegangen wird, soll dem hier zur 
Vermeidung von Redundanz nicht vorgegriffen werden. Es sei jedoch betont, dass keine 
Mengenbetrachtung vorgenommen wird. Es wird also nicht nach Schnittmengen und Dif-
ferenzmengen hinsichtlich der Ausprägung von Wissensstrukturen gesucht. Vielmehr rich-
tet sich der Fokus auf die Zweckgebundenheit als eine potenzielle Eigenschaft von Wis-
sensstrukturen, deren Ausprägung bei den Absolventen von Universitäten, Fachhoch-
schulen und Berufsakademien untersucht und verglichen werden soll. Es wären auch an-
dere Eigenschaften von Wissensstrukturen erwägbar, wie beispielsweise die Probleman-
gemessenheit und -spezifik oder die Systemgebundenheit von Wissensstrukturen als Kri-
terien ihrer Zweckerfüllung38. Die Konzentration auf die Zweckgebundenheit von Wis-
sensstrukturen begründet sich vor allem durch die anzunehmende Relevanz dieser Ei-
genschaft für das leistungsempfangende System. Denn die Zweckgebundenheit bedingt 
u. a. die Verwendbarkeit des Wissens (siehe auch Kapitel 3) und damit im beruflichen 
Kontext die Einsetzbarkeit der Absolventen als Arbeitskräfte in bestimmten Arbeitsprozes-
sen. Ihre Tragweite geht ferner über die spezifische Anforderungssituation hinaus und 
                                                 
36 Zur Begriffsbestimmung siehe Abschnitt 4.2. 
37 Abgesehen von einer schwer zu erzielenden optimalen Güte eines Tests bzw. Experiments, mit 
dem Gedächtnisinhalte bzw. Wissensstrukturen von Individuen und Individuengruppen vollständig 
abgebildet werden, wäre dieses Vorhaben im Rahmen des Dissertationsvorhabens forschungsme-
thodisch (z. B. mit ausreichenden Stichprobengrößen) und forschungsökonomisch (insbesondere 
finanziell und personell) nicht umsetzbar gewesen.  
38 ZIMMER (1985, S. 40 – 43) nennt u. a. diese Eigenschaften als Kriterien der Zweckerfüllung von 
Begriffen. Damit sind Eigenschaften begrifflichen Wissens gemeint, die m. E. auf zweckgebundene 





dürfte daher jene vieler anderer Eigenschaften (wie etwa der Problemangemessenheit 
und -spezifik von Wissensstrukturen) überragen. 
 
1.3.2. Forschungsfragen und Ausgangshypothese 
Geprüft werden soll entsprechend dem systemtheoretischen Zugang zum Forschungs-
problem die Hypothese: 39 
 
HA: Die Zweckgebundenheit der Wissensstrukturen von Absolventen von Ausbil-
dungsgängen des Subsystems der universitären Bildung, des Subsystems der 
Fachhochschulbildung und des Subsystems der Berufsakademiebildung unter-
scheidet sich subsystemspezifisch (systemdifferenzierende externe Leistung) und 
entspricht den Erwartungen des Beschäftigungssystems (systemnotwendige ex-
terne Leistung).  
 
Aus dieser Ausgangshypothese (HA) lassen sich folgende Nebenhypothesen (NHA) ablei-
ten (NHA1 Λ NHA2 Λ NHA3): 
 
NHA1: Die Zweckgebundenheit der Wissensstrukturen von Absolventen von Ausbil-
dungsgängen des Subsystems der universitären Bildung, des Subsystems der 
Fachhochschulbildung und des Subsystems der Berufsakademiebildung unter-
scheidet sich subsystemspezifisch.  
  
NHA2: Die vom Beschäftigungssystem erwartete Zweckgebundenheit der Wissensstruk-
turen von Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der universitären 
Bildung, des Subsystems der Fachhochschulbildung und des Subsystems der Be-
rufsakademiebildung unterscheidet sich subsystemspezifisch. 
 
NHA3: Die Zweckgebundenheit der Wissensstrukturen von Absolventen von Ausbil-
dungsgängen des Subsystems der universitären Bildung, des Subsystems der 
Fachhochschulbildung und des Subsystems der Berufsakademiebildung entspricht 
den Erwartungen des Beschäftigungssystems. 
 
Vor dem geschilderten Hintergrund (siehe Abschnitt 1.1.), der dieser Arbeit zugrundelie-
genden Problem- und Zielstellung (siehe Abschnitt 1.2.) und Forschungsannahmen sind 
folgende Forschungsfragen zu beantworten: 
 
                                                 





(1) Welche Ausbildungsleistungen erbringen die betrachteten Subsysteme tertiärer 
Bildung? Worin unterscheiden sich diese? 
(2) Welche Potenziale haben Lernprozesse in den Ausbildungsgängen tertiärer Bil-
dung für die Ausprägung bestimmter Eigenschaften, insbesondere der Zweckge-
bundenheit, von Wissensstrukturen und welche Annahmen lassen sich damit über 
diese Eigenschaften bei Absolventen der Ausbildungsgänge formulieren? 
(3) Wie ist die Zweckgebundenheit der Wissensstrukturen von Absolventen von Aus-
bildungsgängen des jeweiligen Subsystems tertiärer Bildung ausgeprägt? Gibt es 
subsystemspezifische Unterschiede in der Ausprägung der Zweckgebundenheit 
der Wissensstrukturen der Absolventen? 
(4) Hat das Beschäftigungssystem überhaupt abschlussbezogene Erwartungen all-
gemein an Akademiker und speziell an Absolventen von Ausbildungsgängen der 
drei Subsysteme tertiärer Bildung?40 Wenn ja, welche sind das und fallen sie ab-
schlussbezogen bzw. subsystemspezifisch unterschiedlich aus? 
(5) Welche Ausprägung der Zweckgebundenheit der Wissensstrukturen erwartet das 
Beschäftigungssystem bei Absolventen des jeweiligen Subsystems tertiärer Bil-
dung? Erwartet das Beschäftigungssystem eine subsystemspezifisch unterschied-
lich ausgeprägte Zweckgebundenheit der Wissensstrukturen der Absolventen? 
(6) Werden die Erwartungen des Beschäftigungssystems an die Ausprägung der 
Zweckgebundenheit der Wissensstrukturen der Absolventen erfüllt?  
(7) Werden aus innersystemischer Sicht im Zuge des Bologna-Prozesses Verände-
rungen für die Subsysteme tertiärer Bildung bzw. die ihnen zuzuordnenden Ein-
richtungsarten erwartet? Werden aus Sicht des leistungsempfangenden Systems 
im Zuge des Bologna-Prozesses Veränderungen erwartet? Wenn ja, welche sind 
das?  
 
1.3.3. Methodisches Vorgehen 
Die Forschungsfragen und (Neben)Hypothese(n) beziehen sich auf alle Absolventen von 
Ausbildungsgängen mit erstem berufsqualifizierenden Abschluss der drei Subsysteme 
des tertiären Bildungsbereichs. Aufgrund nationaler Spezifika von Bildungssystemen und 
der gegenwärtigen Dominanz traditioneller Studienstrukturen41 im deutschen tertiären 
                                                 
40 Wenn hier und im Folgenden von abschlussbezogenen Erwartungen gesprochen wird, dann sind 
damit Erwartungen an die genannten Akademiker- bzw. Absolventengruppen gemeint, d. h. Erwar-
tungen an Absolventen bzw. Akademiker mit Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademie-
abschluss.  
41 Die gegenwärtige Ausbildung im tertiären Bereich erfolgt (noch) vorherrschend in traditionellen 
Studiengängen: Zwar besteht in Deutschland bereits ein großes Angebot an neuen Studiengängen 
(WS 2006/07: 3.075 Bachelor- und 2.113 Masterstudiengänge = 45 % des gesamten Studienan-
gebotes; vgl. KMK/BMBF 2007, S. 3, 8). Der Anteil der Bachelor- und Masterstudenten am Ge-
samtstudentenaufkommen betrug im WS 2006/07 aber „nur“ 20,3 % (vgl. STATBA 2007a, eigene 





Bildungsbereich werden hier jedoch speziell Absolventen (grundständiger) Diplomstu-
diengänge des tertiären Bildungsbereichs der BRD betrachtet. Gleichfalls wird eine Ein-
schränkung auf das Beschäftigungssystem der BRD vorgenommen, da hier eine größere 
Kenntnis zu und Vertrautheit mit dem deutschen Bildungssystem im Allgemeinen und dem 
deutschen tertiären Bildungssystems im Speziellen zu erwarten ist als im Falle ausländi-
scher Beschäftiger.  
 












BEZUG ZU  
FOR-
SCHUNGS-








1 Beschreibung von Ausbildungsleis-




2 Auswahl einer Wissens- und Hand-




3 Ableiten von Annahmen über be-
stimmte Eigenschaften von Wis-
sensstrukturen der Absolventen, 
insbesondere zur Zweckgebunden-
heit ihrer Wissensstrukturen 
 2 
3 
4 Erweiterung der Ausgangshypothe-
se42 
 4 
5 Konzeptspezifikation  4 






7 Datenerhebung u. a. zu  
a) Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden von Ausbildungsgän-
gen an Universitäten, Fach-
hochschulen und Berufsaka-
demien 
b) Indikatoren der Variablen aus 
NHA1 (im Schritt 4 erweitert zu NH1.1 
und NH2.1) 
c) erwarteten Veränderungen 















8 Prüfung von NHA1 (im Schritt 4 erweitert 
zu NH1.1 und NH2.1) 
 3 5
9 Datenerhebung u. a. zur Existenz 
abschlussbezogener Erwartungen 
im Beschäftigungssystem und Prü-
fung der Existenz abschlussbezo-








                                                                                                                                                    
reits Erwartungen an Bachelor- bzw. Masterabsolventen von Universitäten, Fachhochschulen und 
Berufsakademien festigen und bewähren konnten.  
42 Dieser Schritt war ursprünglich nicht vorgesehen, erwies sich jedoch im Forschungsverlauf als 















BEZUG ZU  
FOR-
SCHUNGS-









4 + 5 
 
5 
10 Datenerhebung u. a. zu  
a) abschlussbezogenen Erwar-
tungen 
b) Indikatoren der Variablen aus 
NHA2 (im Schritt 4 erweitert zu NH1.2 
und NH2.2) 
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11 Prüfung von NHA2 (im Schritt 4 erweitert 
zu NH1.2 und NH2.2) 
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12 Prüfung von NHA3 (im Schritt 4 erweitert 
zu NH1.3 und NH2.3) 
Abschließende Hypothesenent-
scheidung für HA (im Schritt 4 erweitert 
zu H1 und H2) 
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5
13 Resümee, Fazit und Ausblick  6
Tabelle 1: Vorgehen im Dissertationsvorhaben  
 
Im ersten Schritt ist der Frage nachzugehen, welche Ausbildungsleistungen Universitäten, 
Fachhochschulen und Berufsakademien erbringen. Hierzu wird zunächst ein Überblick 
über ihr Leistungsspektrum insgesamt gegeben, bevor ihre Ausbildungsleistungen an-
hand ausgewählter, aus relevanter Literatur und Sekundärdaten extrahierter funktionaler 
und struktureller Charakteristika beschrieben, Unterschiede herausgestellt und Schluss-
folgerungen zu den Ausbildungsleistungen der einzelnen Subsysteme tertiärer Bildung 
gezogen werden. Dies erfolgt im zweiten Kapitel dieser Arbeit und bildet eine Grundlage 
für die später aus den Lernprozessen an Universitäten, Fachhochschulen und Berufsaka-
demien abzuleitenden Annahmen über entsprechende Absolventen. 
Im nächsten Schritt ist eine Wissens- und Handlungstheorie zu bestimmen, mit der die 
Zweckgebundenheit von Wissensstrukturen beschrieben und operationalisiert werden 
kann. Hierfür werden grundlegende Forschungsansätze zur Wissensrepräsentation im 
Gedächtnis zusammengefasst dargestellt sowie Wissen und Wissensaufbau anhand einer 
ausgewählten Wissens- und Handlungstheorie beschrieben (Schritt 2). Mit der anschlie-
ßenden systematisierten Betrachtung von (möglichen) Lernprozessen in Ausbildungsgän-
gen tertiärer Bildung sollen deren Potenziale für die Ausprägung bestimmter Eigenschaf-
ten, insbesondere der Zweckgebundenheit, von Wissensstrukturen aufgedeckt werden, 
anhand derer Annahmen über diese Eigenschaften bei Universitäts-, Fachhochschul- und 
Berufsakademieabsolventen zu formulieren sind (Schritt 3). Dem widmet sich das dritte 
Kapitel. 
Wie sich im Zuge der theoretisch hergeleiteten Annahmen im dritten Schritt zeigen wird, 





strukturen bei den Absolventen zu vermuten. Die Ausgangshypothese wird daher im 
nächsten Schritt (4) erweitert. Mit den vorangegangenen wissens- und handlungstheoreti-
schen Ausführungen sind außerdem ausgewählte Begriffe der Forschungshypothesen 
bestimmbar (Schritt 5) und Indikatoren für die Variablen ableitbar (Schritt 6), zu denen 
empirische Daten für die Hypothesenprüfung zu sammeln sind. Die damit grob gefasste 
Planung der Untersuchungen ist Gegenstand des vierten Kapitels. Hier wird auch die Ge-
samtanlage der durchgeführten empirischen Untersuchungen umrissen. 
Insgesamt wurden eine Befragung von Ausbildungsverantwortlichen, eine Stellenanzei-
genanalyse und eine Befragung von Stelleninserenten vorgenommen. Deren Anlage und 
Ergebnisse werden im fünften Kapitel vorgestellt. In der ersten Erhebung wurden Lehren-
de an Universitäten, Fachhochschulen und/oder Berufsakademien u. a. zur intendierten 
Ausprägung bestimmter Persönlichkeitseigenschaften bei den Studierenden befragt 
(Schritt 7). Diese Daten sind zur Prüfung der NHA1 (im Schritt 4 erweitert zu NH1.1 und 
NH2.1) heranzuziehen (Schritt 8). In der Befragung wurden ferner Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede von Ausbildungsgängen an Universitäten, Fachhochschulen und Berufs-
akademien ermittelt, welche die im Schritt 1 herausgearbeiteten Charakteristika gegebe-
nenfalls ergänzen bzw. untermauern sollen. Das dritte Teilziel der Befragung ist die Re-
konstruktion von Entwicklungsrichtungen der Einrichtungsarten im Zuge des Bologna-
Prozesses anhand der Aussagen der Ausbildungsverantwortlichen sowie der Vergleich 
dieser mit den in Abschnitt 1.1. beschriebenen Szenarien. 
Mit der zweiten Untersuchung – der Analyse von Stellenanzeigen – sollten Informationen 
u. a. zu abschlussbezogenen Erwartungen von Seiten des Beschäftigungssystems erho-
ben und die Existenz abschlussbezogen unterschiedlicher Erwartungen geprüft werden 
(Schritt 9). Diese Analyse diente als Voruntersuchung der sich anschließenden Befragung 
von Stelleninserenten, für die die Stellenanzeigenanalyse potenzielle Probanden auswies.  
In dieser Befragung (Schritt 10) sollte das im Beschäftigungssystem vorliegende Erwar-
tungsbild zu Akademikern und speziell auch zu Universitäts-, Fachhochschul- und Berufs-
akademieabsolventen genauer hinterfragt werden. Zu sammeln waren dabei auch Hin-
weise zur erwarteten Ausprägung bestimmter Eigenschaften von Wissensstrukturen der 
Absolventen und damit Daten zur Prüfung der NHA2 (im Schritt 4 erweitert zu NH1.2 und 
NH2.2) (Schritt 11). Und auch in dieser Befragung wurden mögliche Begleiterscheinungen 
der Bologna-Reformen thematisiert, um Grundstimmungen und erwartete Entwicklungs-
richtungen – hier aus Sicht eines leistungsempfangenden Systems – zu erfassen. 
Mit ausgewählten empirischen Befunden der Untersuchungen sind anschließend in Schritt 
12 die verbleibende Nebenhypothese NHA3 (im Schritt 4 erweitert zu NH1.3 und NH2.3) zu 
prüfen und Konsequenzen für HA (im Schritt 4 erweitert zu H1 und H2) abzuleiten.     
Die gesamten Befunde, die zur Beantwortung der Forschungsfragen und zur Prüfung der 





mengefasst und ein Fazit gezogen. Insbesondere wird hier auch auf die Ausgangsfrage 
eingegangen, ob die Subsysteme tertiärer Bildung aus der gewählten Untersuchungsper-
spektive einen Beitrag zur Differenzierung des tertiären Bildungssystems und einen kon-
kreten Beitrag für das Beschäftigungssystem im Sinne systemtheoretischer Leistungsfä-
higkeit erbringen. Mit einem Ausblick schließt dieses Kapitel die Arbeit ab. 
 
2. Ausbildungsleistungen von Subsystemen tertiärer Bildung 
Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, welche Leistungen Universitäten, 
Fachhochschulen und Berufsakademien überhaupt und welche Ausbildungsleistungen sie 
erbringen. Hierzu wird zunächst ein Überblick über das Leistungsspektrum der Einrich-
tungsarten gegeben, bevor sich die Aufmerksamkeit auf die von ihnen erbrachten Ausbil-
dungsleistungen richtet. Ziel ist es, anhand ausgewählter, funktionaler und struktureller 
Charakteristika die Ausbildungsleistungen zu beschreiben und Unterschiede herauszuar-
beiten, die (auszugsweise) an späterer Stelle dieser Arbeit zur Ableitung von Annahmen 
über Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen herangezogen wer-
den sollen. Im letzten Abschnitt dieses Kapitels werden diese funktionalen und strukturel-
len Charakteristika tabellarisch gegenübergestellt, die Ergebnisse zusammengefasst und 




2.1. Überblick über das Leistungsspektrum  
Welche Leistungen werden von Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien 
erbracht? Das HRG gibt zumindest für Universitäten (und ihnen gleichgestellte Hochschu-
len)43 und Fachhochschulen hierauf eine erste Antwort: Mit ihm wird den 
(Fach)Hochschulen der Auftrag erteilt zur „[…] Pflege und Entwicklung der Wissenschaf-
ten und der Künste durch Forschung, Lehre, Studium und Weiterbildung in einem freiheit-
lichen, demokratischen und sozialen Rechtsstaat“ und zur Vorbereitung „[…] auf berufli-
che Tätigkeiten […], die die Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und […] Metho-
den oder die Fähigkeit zu künstlerischer Gestaltung erfordern“ (HRG § 2 (1)). Darüber 
hinaus sollen sie u. a. zur sozialen Förderung der Studierenden beitragen, den wissen-
schaftlichen und künstlerischen Nachwuchs, Wissens- und Technologietransfer sowie die 
nationale und internationale Zusammenarbeit im Hochschulbereich fördern und ihre Auf-
tragserfüllung öffentlich darstellen (vgl. HRG § 2 (2 – 8)). Dieser Gesamtauftrag bildet 
einen Rahmen für weitere Spezifizierungen auf Länder- und Institutionsebene im Sinne 
des kooperativen Kulturföderalismus der BRD. Das HRG unterscheidet für diesen Auftrag 
                                                 
43 Im Folgenden Universitäten genannt. Kunsthochschulen und Musikhochschulen (wie auch Ver-






allerdings nicht zwischen Universitäten einerseits und Fachhochschulen andererseits, 
sondern überlässt den Ländern Gestaltungsraum für einrichtungsartspezifische Konkreti-
sierungen (vgl. HRG § 2 (9)). 
Welche Leistungen sind zu erbringen, um diesen Auftrag zu erfüllen? Eine Übersicht hier-
zu bietet ALEWELL (1993, S. 23), der die Leistungen von Universitäten unter Forschung, 
Lehre und sonstigen Transfer zusammenfasst, wie die nachfolgende Abbildung verdeut-
licht. Forschung kann dabei sowohl Grundlagen- als auch angewandte Forschung umfas-
sen. Unter dem Begriff Lehre subsumiert ALEWELL (1993) Aus- und Weiterbildungsleis-
tungen einschließlich der Bildung des wissenschaftlichen Nachwuchses, obwohl die Wei-
terbildung nach HRG § 2 (1) eine eigenständige Säule hochschulischer Aufgaben dar-
stellt. Zur dritten Leistungsart – dem sonstigen Transfer –  gehören nach ALEWELL (1993) 
Technologietransfer und die Bereitstellung kultureller Infrastruktur. Forschung, Lehre und 
sonstiger Transfer sind miteinander verknüpft (vgl. ebd.). Diese Leistungsarten sollen im 
Folgenden auch zur Abgrenzung des Leistungsspektrums von Fachhochschulen und Be-






























Abbildung 2: Leistungsarten von Universitäten (Quelle: ALEWELL 1993, S. 24, Änd. d. Verfas-
ser; Anmerkung: Die im HRG § 2 (1) als eigenständige Aufgabe genannte Weiterbil-





























ALEWELL (1993) bezieht sich in seinen Ausführungen nur auf Universitäten. Betrachtet 
man nun die von Fachhochschulen erbrachten Leistungen, so fallen durchaus Unter-
schiede auf: An Universitäten wird sowohl angewandte Forschung wie auch auf Erkennt-
nis gerichtete Forschung betrieben (vgl. KMK 2002b, S. 2), während der Forschungsauf-
trag für Fachhochschulen in nahezu allen entsprechenden Landesgesetzen auf die ange-
wandte bzw. praxisnahe Forschung spezifiziert wurde, wenngleich mit unterschiedlichem 
Gewicht verankert (vgl. HGe der Länder; WISSENSCHAFTSRAT 2002, S. 6 – 7). Aus- und 
Weiterbildungsleistungen werden ebenfalls an beiden Einrichtungsarten erbracht, aller-
dings wird den Fachhochschulen in den meisten Hochschulgesetzen der Länder speziell 
die anwendungsbezogene Lehre übertragen. Für die Herausbildung des wissenschaftli-
chen Nachwuchses steht hingegen nur den Universitäten und gleichgestellten Hochschu-
len (für Kunst- und Musikhochschulen mit Beschränkungen) das Promotions- und Habilita-
tionsrecht zu.44 Die genannten Unterschiede dürften gleichzeitig auf den Technologie-
transfer und die Bereitstellung kultureller Infrastruktur zurückwirken. Gleichfalls werden 
die Leistungen durch regionale, institutionelle und disziplinäre Besonderheiten gefärbt. 
 
Wer ist der Empfänger dieser Leistungen? Aus systemtheoretischer Perspektive sind dies 
andere gesellschaftliche Teilsysteme, also beispielsweise das politische, ökonomische 
oder Teile des Bildungssystems selbst. Im Falle der Ausbildung wird die Leistung an Indi-
viduen erbracht, indem bei ihnen Voraussetzungen für die Mitwirkung in anderen Subsys-
temen (vgl. LUHMANN 1994, S. 178) (sowie potenziell auch im ausbildungsleistenden Sys-
tem) geschaffen werden. Für eine Mitwirkung im beruflichen Sinne bindet das Beschäfti-
gungssystem diese als ausgebildete Arbeitskräfte in Funktionsstellen in anderen Subsys-
temen ein. Das Beschäftigungssystem ist demnach ebenfalls ein vom tertiären Bereich 
Leistungen empfangendes System.       
 
Berufsakademien sind zwar Einrichtungen des tertiären Bereichs,45 unterliegen aber nicht 
dem HRG. Auch werden ihre Ausbildungen trotz des dualen Charakters nicht vom BBiG 
erfasst. Sie unterliegen dem jeweiligen Landesrecht und sind daher einer strukturellen 
Einheitlichkeit durch Rahmenvorgaben auf Bundesebene entzogen.46 Sie erbringen hoch-
                                                 
44 In Bremen kann einzelnen Fachbereichen von Fachhochschulen unter bestimmten Bedingungen 
das Promotionsrecht befristet verliehen werden (vgl. BremHG § 65 (1). In Sachsen-Anhalt war dies 
laut WISSENSCHAFTSRAT (2002, S. 7) ebenfalls möglich, ist im aktuellen Landeshochschulgesetz 
allerdings nicht mehr vorgesehen (vgl. HSG LSA). 
45 Es werden hier nur Berufsakademien betrachtet, die dem tertiären Bereich zugehören. 
46 Bis zum Beschluss der KMK (2004a) über die hochschulrechtliche Anerkennung von Abschlüs-
sen akkreditierter Bachelorstudiengänge an Berufsakademien ließen sich grob zwei Modelle der 
Berufsakademieausbildung unterscheiden: Das Baden-Württemberger Modell und das Modell Nie-
dersachsen/Schleswig-Holstein (zu den Modellen vgl. BLK 2003, S. 17 – 19). Das erstgenannte 
Modell war zweiphasig (Assistentenprüfung/Prüfung zum Erzieher + Studienabschluss), stellte eine 
Alternative zum Hochschulstudium dar und zielte auf einen Diplomabschluss, der dem Fachhoch-





schulähnliche Ausbildungsleistungen im tertiären Sektor und begründen damit einen Mit-
telweg zwischen beruflicher Erstausbildung und Hochschulstudium (vgl. ZABECK/ 
DEIßINGER 1995, S. 3 – 4). Dieser Mittelweg wird in der Mehrzahl der Bundesländer be-
schritten. 
In den meisten Bundesländern wird den Berufsakademien auch der Auftrag zur berufsbe-
zogenen Weiterbildung und zur Förderung des Wissens- und Technologietransfers über-
tragen (vgl. BAGe der Länder47). Ein Promotions- und Habilitationsrecht und einen Auftrag 
zur Forschung haben Berufsakademien jedoch nicht. Zusammenfassend gehören also 
nach den von ALEWELL (1993) genannten Leistungsarten Lehre und sonstiger Transfer 
zum Leistungsspektrum von Berufsakademien. Die Ausbildung dürfte in diesem Leis-
tungsspektrum im Vordergrund stehen. Sie erfolgt wie auch an Hochschulen an Individu-
en, die zur Mitwirkung in anderen gesellschaftlichen Teilbereichen (sowie potentiell auch 
im ausbildungsleistenden System) befähigt werden.  
 
Ausbildungs-, Weiterbildungs- und Transferleistungen werden demzufolge von allen drei 
Einrichtungsarten und damit von allen drei Subsystemen tertiärer Bildung erbracht.48   
 
Wenn nun der Blick auf die Ausbildungsleistungen gerichtet wird: Welche Ausbildungsleis-
tungen erbringen Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien? Unterscheiden 
sich diese Ausbildungsleistungen und wenn ja, worin? Diesen Fragen widmen sich die 
folgenden Abschnitte. Im Zentrum steht dabei jene Ausbildung, die zu einem ersten be-
rufsqualifizierenden, insbesondere traditionellen (Diplom-, Magister-, Staatsexamens-) 
Abschluss führt. Wie bereits angeführt gibt das HRG allerdings keine Hinweise darauf, wie 
sich die Ausbildungsleistungen von Universitäten und Fachhochschulen unterscheiden 
(sollen). Ländergesetze und relevante wissenschaftliche Literatur, Hochschulstatistiken 
und empirische Studien, Rahmen- und Strukturvorgaben von Bund und Ländern sowie 
von Zusammenschlüssen auf Bundesebene (beispielsweise BLK, KMK, HRK) u. a. m. 
mögen hier eher erste Antworten liefern. Dies gilt auch für die Berufsakademieausbildung, 
                                                                                                                                                    
Modell fand sich in Baden-Württemberg, Sachsen, Berlin, Sachsen-Anhalt und Thüringen – aller-
dings teilweise in abweichenden Varianten. Diplomabschlüsse des zweiten Modells waren berufs-
rechtlich nicht dem Fachhochschuldiplom gleichgestellt (vgl. ebd. S. 18).  
Seit dem o. g. Beschluss der KMK (2004a) (in Niedersachsen bereits seit der Nivellierung des Be-
rufsakademiegesetzes im Jahre 2002) streben viele Bundesländer bzw. die dortigen Berufsakade-
mien eine Umstellung auf Bachelorstudiengänge an. Damit wurde auch länderübergreifend eine 
gewisse strukturelle Angleichung der Berufsakademieausbildung angestoßen. Dennoch bestehen 
strukturelle Nuancen: In Hessen wird beispielsweise eine Berufsausbildung mit IHK-Abschluss 
parallel zum oder integriert in das duale (Bachelor)Studium absolviert. In Baden-Württemberg, 
Sachsen, Thüringen, Berlin (Berufsakademie integriert in die Fachhochschule für Wirtschaft), Nie-
dersachsen und im Saarland ist die gegenwärtige Berufsakademieausbildung einphasig bzw. ohne 
parallelen/integrierten Berufsabschluss. (Vgl. u. a. BAG des jeweiligen Landes).     
47 Für Baden-Württemberg siehe HG LBW bei jedem Verweis auf BAGe der Länder. 
48 Das Leistungsspektrum der Berufsakademien kann – wie bereits beschrieben – je nach vorlie-





für die es auf Bundesebene kein Äquivalent zum HRG gibt und die von diesem nicht be-
troffen ist, sondern dem jeweiligen Landesgesetz unterliegt. Die genannten Quellen wur-
den daher mit dem Ziel gesichtet, ausgewählte funktionale und strukturelle Charakteristika 
der Ausbildungen herauszuarbeiten (siehe hierzu Tabelle 2 im Abschnitt 2.2.4.), mit de-
nen die Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieausbildung – nicht umfassend 
und in allen Varianten, sondern – grob beschrieben und Unterschiede herausgestellt wer-
den können. Auf dieser Basis sind abschließend Aussagen über die Ausbildungsleistun-
gen der drei Subsysteme tertiärer Bildung zu treffen. Es handelt sich hier also um eine 
literatur- und sekundärdatenbasierte grobe Beschreibung der Ausbildungsleistungen. Sie 
bildet eine Grundlage für die an späterer Stelle aus den Lernprozessen an Universitäten, 
Fachhochschulen und Berufsakademien abzuleitenden Annahmen über entsprechende 
Absolventen (siehe Abschnitt 3.3.3.) und wird gegebenenfalls durch weitere, im Rahmen 
einer Befragung erhobene Charakteristika akademischer Ausbildungsgänge ergänzt (sie-
he Abschnitt 5.1.).   
    
2.2. Ausbildungsleistungen 
2.2.1. Ausbildungsleistungen von Universitäten 
Das HRG formuliert für Universitäten (wie auch Fachhochschulen) den Ausbildungsauf-
trag dahingehend, dass „Lehre und Studium […] den Studenten auf ein berufliches Tätig-
keitsfeld vorbereiten und ihm die dafür erforderlichen Kenntnisse, Fähigkeiten und Metho-
den dem jeweiligen Studiengang entsprechend vermitteln [sollen], dass er zu wissen-
schaftlicher oder künstlerischer Arbeit und zu verantwortlichem Handeln in einem freiheit-
lichen, demokratischen und sozialen Rechtstaat befähigt wird.“ (HRG § 7)49 Hierfür bieten 
sie traditionelle Studiengänge mit meist neun Semestern Regelstudienzeit und Diplom-, 
Magister- bzw. Staatsexamensabschluss, in gestufter Studienstruktur Bachelor- und Mas-
terstudiengänge an, wobei Bachelorstudiengänge mit einer Regelstudienzeit von drei, 
höchstens vier Jahren zu einem ersten berufsqualifizierenden Abschluss führen (vgl. HRG 
§§ 11, 18 (1), 19 (2); KMK 2003a, S. 3).  
Das Fächerspektrum an Universitäten ist vergleichsweise breit, jedoch unterschiedlich an 
Voll- und Schwerpunktuniversitäten. Bestimmte Studienfächer haben dabei einen klaren 
Bezug zu stark regulierten Berufen wie Medizin, Pharmazie oder Jura (und werden i. d. R. 
nur an Universitäten angeboten), während andere nicht zwangsläufig auf einen bestimm-
ten Beruf zuführen, wohl aber an einem Berufsfeld orientieren (z. B. Wirtschaftswissen-
schaften) oder gar in offener Beziehung zum Beruf stehen (z. B. Geistes- und einige So-
zialwissenschaften) (vgl. TEICHLER 2000, S. 19; WISSENSCHAFTSRAT 1999, S. 19 – 21), 
wobei für Bachelorstudiengänge ein eigenständiges berufsqualifizierendes Profil vorge-
                                                 
49 Meist dürften Hochschulen jedoch nicht auf ein berufliches Tätigkeitsfeld vorbereiten, sondern 





schrieben ist (vgl. KMK 2003b). Bereits hier klingt an, dass universitäre Ausbildungen je 
nach studiertem Fach-, aber auch institutionell bedingt einen unterschiedlichen Anwen-
dungs- bzw. Berufsbezug aufweisen. Dieses uneinheitliche Bild ist Resultat einer wand-
lungsreichen Geschichte der deutschen Universität, die hier nicht nachgezeichnet werden 
kann. Man denke aber auf der einen Seite an ihren Ursprung mit wissenschaftlichen Aus-
bildungen ohne unmittelbaren Berufsbezug und die von Humboldt geforderte zweckfreie, 
neuhumanistisch begründete Allgemeinbildung an einer „klassischen Universität“. Auf der 
anderen Seite sei genannt: die Umwandlung der Universität zum wissenschaftlichen 
Großbetrieb Mitte des 19. Jahrhunderts, die zunehmenden unmittelbaren Verwertungsin-
teressen an der universitären Ausbildung, die Ausdifferenzierung des Fächerspektrums 
und die Emanzipation u. a. technischer und naturwissenschaftlicher Disziplinen, die be-
reits im 18. Jahrhundert ansetzende Etablierung stärker anwendungs- und berufsorientier-
ter Polytechnischer bzw. Fachanstalten und Akademien, von denen später viele zu Spezi-
alhochschulen aufgewertet und anschließend den Universitäten gleichgestellt wurden, 
und nicht zuletzt die Bürokratisierung und Massenausbildung ab den 1960er Jahren. (Vgl. 
HARTUNG/KRAIS 1990; MÜLLER 1990, S. 82 – 85, 87, 105; PELLERT 2002, S. 48; PRAHL 
1978, S. 173, 206 – 207, 214 – 225; 1983, S. 153 – 157, 161 – 168) 
 
Dennoch sind universitäre Ausbildungen – strukturell wie inhaltlich – durch Wissen-
schaftsdisziplinen und deren Fachsystematik geprägt. In ihnen wird der Student in eine 
(oder mehre) Wissenschaftsdisziplin(en) eingeführt, erlernt deren Struktur entlang einer 
Fachsystematik und wird damit gleichzeitig in die Struktur des Wissenschaftssystems ein-
sozialisiert (vgl. KLÜVER 1983, S. 84, 87). Dementsprechend sind Organisationsformen 
des Lehrens und Lernens primär und als Konsequenz die Ausbildungen wissenschaftsori-
entiert,50 also an Wissenschaft51 und deren disziplinärer Struktur und Fachsystematik 
ausgerichtet. Auch erhält der Student einen vergleichsweise hohen Selbststudienanteil (in 
Anlehnung an ZIMMERMANN/ZABECK 1995, S. 281), Zugang zu i. d. R. umfassender wis-
senschaftlicher Literatur in Bibliotheken sowie die – teilweise begrenzte – Möglichkeit zur 
Mitwirkung an Forschung.52 Traditionell ist dabei universitäre Ausbildung mit Forschung 
und theoretischer Erkenntnis verflochten (vgl. KMK 2006, S. 139). Der Forschungsbezug 
wird in der universitären Lehre dadurch gestärkt, dass Universitätsprofessoren immer ei-
nen Auftrag zur Forschung und zur Lehre (ferner auch: Prüfung, Selbstverwaltung, Bera-
                                                 
50 In einigen Hochschulgesetzen der Länder wird den Universitäten auch explizit die wissen-
schaftsbezogene (BayHSchG Art. 2 (1)) bzw. wissenschaftliche (HESHG § 4 (1) bzw. HmbHG § 4 
(1)) Ausbildung übertragen. 
51 Zu unterscheiden wäre hier zwischen erkenntnissuchenden Wissenschaften und gestaltungsori-
entierten Wissenschaften, womit dann auch Wissenschaftsorientierung entsprechend zu differen-
zieren ist. Dies wird hier jedoch mit Blick auf eine begrifflich schärfere Abgrenzung von Wissen-
schaftsorientierung und Anwendungsorientierung vernachlässigt.    





tung, Nachwuchsbetreuung etc.) haben, wobei Forschung und Lehre idealerweise gleich-
berechtigt und nicht als abgegrenzt, sondern als einander befruchtend ausgeführt werden. 
Hierfür bringen sie pädagogische und wissenschaftliche Voraussetzungen mit – traditio-
nell nachgewiesen u. a. durch Promotion und Habilitation bzw. eine Juniorprofessur (vgl. 
HGe der Länder). Auch findet sich an Universitäten ein ausgeprägter wissenschaftlicher 
Mittelbau für Forschungs- und/oder Lehraufgaben (vgl. STATBA 2007b). Diese und weite-
re funktionale und strukturelle Charakteristika (siehe Tabelle 2, Abschnitt 2.2.4.) verdeutli-
chen den Wissenschafts- und Forschungsbezug universitärer Ausbildungen. Ihr Ziel ist es 
schließlich, u. a. eine wissenschaftliche Urteilsfähigkeit zu vermitteln und zur Entwicklung 
und Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden zur befähigen.53 
 
Neben die (vorwiegend) theoretische Ausbildung treten Praxisanteile in Form von prakti-
schem Unterricht (z. B. Labor-, Werkstattunterricht), Praktika bis hin zu Praxissemestern. 
Diese dürften je nach studiertem Fach und institutionell bedingt (in Masterstudiengängen 
auch je nach Profiltyp) unterschiedlich ausfallen. Als typische Gegensätze seien hier ge-
nannt: Ausbildungen in stark neuhumanistisch geprägten Disziplinen (z. B. in klassischen 
Geisteswissenschaften) versus Ausbildungen in technischen Disziplinen sowie an 
Schwerpunkt- bzw. spezialisierten Universitäten (z. B. Technische und Pädagogische 
Hochschulen), die traditionell einen stärkeren Anwendungsbezug in der Lehre aufweisen. 
Dementsprechend werden auch bestimmte Organisationsformen des Lehrens und Ler-
nens in den Ausbildungen unterschiedlich gewichtet: Während vor allem in den Geistes-
wissenschaften neben Vorlesungen Unterrichtsgespräche in Seminaren stattfinden, zu 
denen auch Referate und Hausarbeiten anzufertigen sind, kommen beispielsweise in den 
Natur- und Ingenieurwissenschaften verstärkt Übungen hinzu; und insgesamt sind Be-
triebspraktika üblich geworden (in Anlehnung an FINKENSTAEDT 1990, S. 166 – 168). Ge-
nerell wurden damit verschiedene Möglichkeiten geschaffen, theoretisch Gelerntes anzu-
wenden, und auch in rein theoretischen Ausbildungsteilen bleiben Anwendungsbezüge 
nicht vollends aus. Damit ist universitäre Ausbildung – wenngleich disziplinär und instituti-
onell bedingt (und bei Masterstudiengängen profilbedingt) in unterschiedlichem Ausmaß – 
anwendungsorientiert. Im Vergleich zur Fachhochschul- und Berufsakademieausbildung 
(siehe folgende Abschnitte) fällt dieser Anwendungsbezug jedoch geringer, der Wissen-
schafts- und Forschungsbezug hingegen stärker aus (vgl. SAUDER 1998, S. 6; 
ZIMMERMANN/ZABECK 1995, S. 295). Insgesamt erscheint die universitäre Ausbildung je-
doch keinesfalls als einheitliches Gebilde.   
 
                                                 
53 In einigen Hochschulgesetzen der Länder (HESHG § 4 (1) und HmbHG § 4 (1, 6)) wird die Befä-
higung zur selbstständigen Anwendung und Entwicklung von wissenschaftlichen Methoden und 





2.2.2. Ausbildungsleistungen von Fachhochschulen 
Fachhochschulen bereiten in ihren Ausbildungen ebenfalls entsprechend § 7 HRG auf 
„ein“ berufliches Tätigkeitsfeld vor und befähigen zu wissenschaftlicher oder künstleri-
scher Arbeit und zu verantwortlichem Handeln. In den Ländergesetzen werden sie meist 
explizit mit der anwendungsbezogenen Lehre bzw. den angewandten Wissenschaften 
beauftragt (vgl. HGe der Länder). „Dies entspricht der historisch gewachsenen Differen-
zierung des deutschen Hochschulwesens in Institutionen mit unterschiedlichem Praxis- 
und Arbeitsmarktbezug.“ (WISSENSCHAFTSRAT 1999, S. 42). Denn mit der Gründung der 
Fachhochschulen war das Ziel verbunden, „[…] auf wissenschaftlicher Grundlage praxis- 
und berufsorientiert [auszubilden] und zu selbstständiger Tätigkeit im Beruf [zu] befähi-
gen.“ (BMBF 2004, S. III). Auch gegenwärtig zielt sie auf eine Befähigung der Studenten 
zur selbstständigen Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden.54 Der 
Anwendungs- bzw. Praxisbezug ist daher konstituierendes Charakteristikum der Fach-
hochschulausbildung (vgl. HRK 1997; KMK/BMBF 2007, S. 5).  
Die Notwendigkeit eines stärkeren Anwendungsbezugs akademischer Ausbildung ent-
stand einerseits aus dem „Bildungsnotstand“ in den 1960er Jahren und dem damit ein-
hergehenden Bedarf einer Hochschulexpansion und -differenzierung, andererseits aus 
Substitutions- und Verdrängungsprozessen im Beschäftigungssystem, aus der Dringlich-
keit der Aufwertung bisher lediglich berufsbildender Disziplinen insbesondere im techni-
schen Bereich und generell aus Abstimmungsproblemen, die das Beschäftigungssystem 
zunehmend dem Hochschulsystem zuteilte (vgl. HILLMERT/KRÖHERT 2003, S. 197; 
MÜLLER 1990, S. 105 – 106; PRAHL 1978, S. 333 – 340). Den gewachsenen Anforderun-
gen an wissenschaftlicher und gleichzeitig anwendungsbezogener (technischer) Ausbil-
dung konnten weder die damaligen Einrichtungen nicht-akademischer Ausbildung, noch 
die Universitäten genügen (vgl. BMBF 2003, S. 6), so dass hieraufhin Fachhochschulen 
gegründet wurden. Die spätere Hinzuziehung anwendungsorientierter Forschungs- und 
Entwicklungsaufgaben an Fachhochschulen durch die Novellierung des HRG 1985 (vgl. 
BMBF 2004, S. III) und deren Umsetzung in fast allen Ländergesetzen sollte den Anwen-
dungsbezug auch von Seiten der Forschung stärken.  
 
Traditionell bieten Fachhochschulen Diplomstudiengänge mit meist acht Semestern Re-
gelstudienzeit, in neuer gestufter Studienstruktur Bachelor- und Masterstudiengänge an, 
wobei wie an Universitäten der Bachelorabschluss der erste berufsqualifizierende Ab-
schluss nach einer Regelstudienzeit von drei, höchstens vier Jahren ist (vgl. HRG §§ 11, 
18 (1), 19 (2); KMK 2003a, S. 3). Das Spektrum an Fächergruppen ist bis auf wenige 
Ausnahmen (z. B. Medizin) wie jenes an Universitäten. Häufig ist allerdings vor der Stu-
                                                 
54 In einigen Landesgesetzen wird dies explizit ausgedrückt (vgl. u. a. BayHSchG Art. 2 (1); 





dienaufnahme ein Vorpraktikum abzuleisten oder auch berufspraktische Erfahrung nach-
zuweisen (vgl. BMBF 2003, S. 11). Damit wird bereits mit Studienbeginn der Bezug zur 
(beruflichen) Anwendung gestärkt. Auch ist der Anteil an „Doppelqualifizierern“, d. h. an 
Studierenden mit bereits abgeschlossener Berufsausbildung, an Fachhochschulen höher 
als an Universitäten – wenngleich dies in den letzten Jahren rückläufig ist (vgl. 
HEINE/KERST/SOMMER 2007, S. 70 – 77). In allen Bundesländern wurden außerdem an 
Fachhochschulen Praxissemester eingeführt, in denen teilweise die Diplomarbeit anzufer-
tigen ist (vgl. BMBF 2003, S. 14).55 Damit orientieren diese Abschlussarbeiten stärker an 
(betriebs)praktischen Problemen. Im Vordergrund der Ausbildung steht folglich eine „ […] 
breite Ausformung der für die Berufspraxis wichtigen Inhalte und Arbeitsweisen […]“ (ebd. 
S. 13), also eine starke Zuwendung zu berufspraktischen Problem- und Handlungsfeldern. 
Noch stärker betont wird dies in den in letzten Jahren an Fachhochschulen geförderten 
Studiengängen mit dualen Komponenten und dualer Struktur (vgl. hierzu BLK 2005; 
FRANKE 1999, S. 16; WISSENSCHAFTSRAT 1997, S. 16 – 23), die eine Konkurrenz zur Be-
rufsakademieausbildung darstellen dürften. Aber auch die Voraussetzungen, die das 
Lehrpersonal an Fachhochschulen mitbringt, zielen auf einen stärkeren Anwendungsbe-
zug: Anstelle der Habilitation tritt häufig eine mehrjährige berufliche Praxis außerhalb des 
Hochschulbereichs, in der wissenschaftliche Erkenntnisse angewandt oder entwickelt 
wurden (vgl. BMBF 2003, S. 10; KMK/BMBF 2007, S. 5; THIEME 1990, S. 115 – 116; HGe 
der Länder). Auch bleiben den Fachhochschulprofessoren durch das gesetzte Lehrdepu-
tat geringere zeitliche Ressourcen für Forschungsaktivitäten. 
 
Strukturiert ist die Fachhochschulausbildung in Disziplinen und entlang deren Fachsyste-
matik; teilweise werden aber auch nur spezielle Teilgebiete von Disziplinen herausgegrif-
fen und gelehrt. Inhaltlich wird dem Anwendungs- und Berufsfeldbezug jedoch Vorrang 
gegeben gegenüber einer „[theoretisch-analytischen], an der wissenschaftlichen Fachdis-
ziplin [ausgerichteten] Lehre“ (BMBF 2003, S. 13). Folglich tritt verstärkt berufsfeldorien-
tierter neben wissenschaftsorientierten Unterricht56. Insgesamt hinterfragt die Fachhoch-
schulausbildung vor allem die Zweckdienlichkeit bzw. -tauglichkeit wissenschaftlicher Er-
kenntnisse und Methoden und deren Überführbarkeit in die berufliche Praxis. Sie ist damit 
wissenschafts-, insbesondere aber anwendungsorientiert (vgl. u. a. KMK 2006, S. 140; 
BMBF 2003, S. 8 – 9, 13; 2004, S. III). Von einem stringent einheitlichen Profil der Ausbil-
dung kann jedoch auch hier nicht gesprochen werden (vgl. BMBF 2003, S. 8). 
 
                                                 
55 Ob dies auch in Bachelor- und Masterstudiengängen konsequent umgesetzt wird, bleibt abzu-
warten. Gegenwärtig weisen entsprechende Studien nicht darauf hin (vgl. hierzu u. a. REHBURG 
2006). 
56 Zu den Begriffen „berufsfeldorientierter/wissenschaftsorientierter theoretischer/praktischer Unter-





2.2.3. Ausbildungsleistungen von Berufsakademien57 
Die Motive für die Gründung des Ausbildungsmodells Berufsakademie waren ähnlich de-
nen der Fachhochschulen: Einesteils stieg in den 1960er und 1970er Jahren der Bedarf 
an akademisch gebildeten Arbeitskräften, andererseits wurden erhebliche Abstimmungs-
probleme zwischen Hochschul- und Beschäftigungssystem beklagt, und eine wachsende 
Zahl von Studienberechtigten drohte eine akademische Ausbildung zu durchlaufen, die 
nicht den Verwertungsinteressen des Beschäftigungssystems entsprach (vgl. 
HILLMERT/KRÖHNERT 2003, S. 198 – 199; MUNDT 2001, S. 4 – 5; ZABECK/DEIßINGER 1995, 
S. 1 – 2). Anders als bei den Fachhochschulen ergriff hier jedoch die Wirtschaft selbst die 
Initiative: Drei Stuttgarter Unternehmen schufen das sogenannte Stuttgarter Modell, ein 
Ausbildungskonzept in Anlehnung an das duale Berufsbildungssystem mit einem Wechsel 
von Theorie- und Praxisphasen und von Lernorten, das eine wissenschaftsbezogene und 
zugleich anwendungs- und berufsorientierte Ausbildung mit integrierter berufspraktischer 
Tätigkeit ermöglichen sollte (vgl. ebd.). Die anfänglich von der württembergischen Wirt-
schafts- und Verwaltungsakademie ausgeführten theoretischen Ausbildungsanteile wur-
den später auf staatliche Studienakademien übertragen und nach Prüfung im Modellver-
such 1982 in eine Regeleinrichtung des tertiären Bereichs Baden-Württembergs überführt 
und mit konzeptionellen Nuancierungen von anderen Bundesländern adaptiert (vgl. ebd.; 
ZABECK/WEIBEL/MÜLLER 1978, S. 1, 13). Das duale, praxisintegrierende58 Prinzip und die 
enge Anlehnung an Anforderungen und Bedarfe der Berufspraxis blieben jedoch wesent-
liche Kennzeichen der Berufsakademieausbildung. In den Ländergesetzen werden sie 
daher auch heute noch u. a. mit der wissenschaftsbezogenen und zugleich praxisorien-
tierten (beruflichen) Ausbildung betraut (vgl. BAGe der Länder). Das Ausbildungsziel ist 
dabei ein Doppeltes: (1) der Erwerb wissenschaftlich systematisierten Wissens und wis-
senschaftlicher Methoden sowie von Reflexionsfähigkeit und (2) die Befähigung zur Be-
wältigung berufspraktischer Anforderungssituationen (vgl. ZIMMERMANN 1995a, S. 300).  
 
Das Studienangebot der Berufsakademie gliedert sich in die drei Studienbereiche Tech-
nik, Wirtschaft und Sozialwesen. Die Studiengänge selbst sind häufig vergleichsweise 
stark spezialisiert, oft auf die (regionale) mittelständige Wirtschaft ausgerichtet und teil-
weise auch Nischenangebote (vgl. KREMPKOW/PASTOHR/HORTSCH u. a. 2008), jedoch 
konsequent dual strukturiert. Damit durchlaufen die Studierenden in drei Jahren (Regel-
studienzeit) etwa in gleichen Teilen Theoriephasen an einer Studienakademie und Pra-
xisphasen in einem Ausbildungsunternehmen. Vor Studienbeginn ist hierfür (neben weite-
                                                 
57 Da für Berufsakademien keine Rahmenvorgaben auf Bundesebene und keine umfassenden 
länderübergreifenden empirischen Studien vorliegen und sie auch nur begrenzt hochschulstatis-
tisch erfasst werden, muss an einigen Stellen auf länderspezifische Daten zurückgegriffen werden.     
58 Der WISSENSCHAFTSRAT (1997, S. 11 – 15) ordnet Berufsakademieausbildungen den praxisinteg-





ren Zugangsvoraussetzungen, siehe Tabelle 2 in Abschnitt 2.2.4.) bereits ein Ausbil-
dungsvertrag mit einem Unternehmen nachzuweisen, das als Praxispartner anerkannt ist 
(vgl. BAGe der Länder). Als Abschluss wird traditionell das Diplom erworben, dessen Ver-
gleichbarkeit und Gleichwertigkeit seit der Gründung der Berufsakademie diskutiert wurde 
und zu teilweise abweichenden Anerkennungsregelungen auf Länderebene führte (vgl.   
u. a. HILLMERT/KRÖHNERT 2003; HUF 2004; ZABECK/ZIMMERMANN 1995; ZABECK/WEIBEL/ 
MÜLLER 1978).59 Länderübergreifend hat die KMK (2004a) nunmehr jedoch die hochschul-
rechtliche Anerkennung von Abschlüssen akkreditierter Bachelorstudiengänge an Berufs-
akademien formell beschlossen und eine zügige Umstellung auf Bachelorstudiengänge 
angestoßen.60     
 
Kern der Diskussionen um die Gleichwertigkeit des Berufsakademiestudiums gegenüber 
dem an Hochschulen war u. a. der Wissenschaftsbezug der Ausbildung. Beides – Wis-
senschafts- und Anwendungsbezug – soll im Berufsakademiestudium hergestellt werden. 
Dafür werden beispielsweise „Berufspraktiker“ neben Lehrkräften von u. a. Fachhoch-
schulen und Universitäten in der Lehre eingesetzt (vgl. WISSENSCHAFTSRAT 1994, S. 14; 
ZABECK/DEIßINGER 1995, S. 7; ZABECK/WEIBEL/MÜLLER 1978, S. 329) und Professoren 
bzw. Dozenten bringen zwingend berufspraktische Erfahrung neben bestimmten pädago-
gischen und gegebenenfalls wissenschaftlichen Voraussetzungen mit (vgl. BAGe der 
Länder). Im Studium der Theoriephasen werden meist spezielle Teilgebiete von Diszipli-
nen gelehrt; teilweise orientiert sich das Theoriestudium aber auch an beruflichen Hand-
lungsfeldern und neben die Vermittlung von wissenschaftlichen Erkenntnissen, Methoden 
und wissenschaftlichen Arbeitsweisen tritt eine theoretische und praktische berufliche 
Grundlagenbildung (vgl. hierzu PASTOHR/HORTSCH 2007, S. I – LXXXVII). Hierfür wird 
wissenschaftsorientierter, vor allem aber berufsfeldorientierter Unterricht angeboten. Denn 
im Wesentlichen bezieht sich der Unterricht auf berufspraktische Problemstellungen und 
ist anwendungs- und transferförderlich (vgl. ZIMMERMANN 1995a, S. 342). Ziel ist es 
                                                 
59 Vor diesem Hintergrund wurde im Modellversuch „InDuS“ an der TU Dresden u. a. die Passfä-
higkeit von Diplomstudiengängen der Berufsakademie Sachsen mit hochschulischen Masterstu-
diengängen geprüft, um Schlussfolgerungen für entsprechende Übergänge und Empfehlungen für 
die Gestaltung von Bachelorstudiengängen an Berufsakademien abzuleiten und um insgesamt die 
Durchlässigkeit im tertiären Bereich zu sichern. Nach den Ergebnissen des Modellversuchs sind 
Übergänge vor allem zwischen fachadäquaten und -nahen, insbesondere hin zu anwendungsorien-
tierten und weiterbildenden Masterstudiengängen, eine Anerkennung des Berufsakademiediploms 
in Fällen passfähiger Konstellationen von Studiengängen sowie an Stellen inhaltlicher Dopplungen 
auch eine Anrechnung von Lernergebnissen zu empfehlen. Die bisherige Anerkennungs- und An-
rechnungspraxis der Hochschulen variiert aber nach den Aussagen befragter Berufsakademieab-
solventen erheblich. In der Folge wurden ein Anerkennungs- und ein Anrechnungsverfahren entwi-
ckelt und den sächsischen Hochschulen angeboten, das potenziell auch übertragbar ist auf andere 
Zielgruppen. Vgl. hierzu PASTOHR 2007; PASTOHR/HORTSCH 2007; PASTOHR/HORTSCH/MEIER 2006. 
60 In Niedersachsen wurden Bachelorstudiengänge zuvor schon an den staatlich anerkannten Be-
rufsakademien eingeführt, da hier bereits 2002 mit der Novellierung des Niedersächsischen Be-
rufsakademiegesetzes (Nds.BAkadG) die Voraussetzungen zur Vergabe international anerkannter 
Bachelorabschlüsse nach erfolgreicher Akkreditierung und Anerkennung durch das Wissen-





schließlich, die Studenten u. a. zur selbstständigen Anwendung wissenschaftlicher Er-
kenntnisse und Methoden zu befähigen. Im Wissenschaftsbezug unterscheidet sich die 
Berufsakademieausbildung jedoch deutlich von jener an Universitäten (vgl. ZABECK 
1995b, S. 482 – 483; ZIMMERMANN/ZABECK 1995a, S. 295 – 296). „Die Begegnung mit 
Wissenschaft steht [hier] fast ausschließlich unter dem Vorzeichen von Rezeption und 
praktischer Anwendbarkeit.“ (ZABECK 1995b, S. 482). Für sie und für das Selbststudium 
bleibt aufgrund der straffen Studiumsgestaltung auch nur begrenzt Zeit (vgl. 
WISSENSCHAFTSRAT 1994, S. 68, 78). Kleine Seminargruppen in Klassenverband und 
Jahrgangsformation ermöglichen jedoch einen hohen Lernerfolg trotz des straffen Zeitpla-
nes und der Stofffülle (vgl. ebd. S. 67). Dieser Klassenverband löst sich in den Praxispha-
sen auf. Hier sind die Studenten vor allem in den regulären Arbeitsprozess des Praxisun-
ternehmens eingebunden (vgl. ZABECK/WEIBEL/MÜLLER 1978, S. 406; ZIMMERMANN 
1995a, S. 342) und lernen daher überwiegend im Prozess der Arbeit (im engeren Sinne; 
arbeitsprozessintegriertes Lernen)61. In dieser Zeit können sie sich beruflichen Ernstsitua-
tionen stellen, berufliche Handlungsfähigkeit erlangen und finden meist auch eine be-
triebsspezifische Problemstellung für ihre Abschlussarbeit, die nach wissenschaftlichen 
Kriterien zu bearbeiten ist und auch vom Praxispartner begutachtet wird. Darüber hinaus 
eröffnen die Integration in das betriebliche Sozialgefüge und die berufliche Betätigung in 
den Praxisphasen vielfältige Möglichkeiten zur Einübung von Schlüsselqualifikationen wie 
Kooperations- und Teamfähigkeit, Kenntnissen des Arbeitsschutzes, der Gerätewartung 
usw., die oft ergänzend in Lehrveranstaltungen der Theoriephasen – beispielsweise Rhe-
torik, Arbeits- und Präsentationstechniken, Moderation – gefördert werden (vgl. hierzu 
PASTOHR/HORTSCH 2007, S. I – LXXXVII).  
 
Das Berufsakademiestudium ist folglich vergleichsweise stark anwendungsorientiert (vgl. 
ZIMMERMANN/ZABECK 1995, S. 295) und fördert mit seinen Praxiselementen, vor allem 
aber in seinen Praxisphasen, neben den genannten Schlüsselqualifikationen die Heraus-
bildung beruflicher Qualifikationen und beruflicher Handlungskompetenz. Der Grad der 
Anwendungsorientierung bleibt hier nicht auf eine Umweltperspektive der Ausbildung be-
schränkt, sondern andere Teilsysteme (z. B. das ökonomische) und deren Überschnei-
dungsbereiche mit dem Beschäftigungssystem sind funktional und strukturell in die Be-
rufsakademieausbildung eingebunden und unentbehrliche Bestandteile. Für die beteilig-
ten Praxisunternehmen wird die Berufsakademieausbildung gleichfalls zum Instrument 
der Personalgewinnung, da die Studenten im unternehmerischen Bewerbungsverfahren 
ausgewählt und ihre Eignung für die für sie vorgesehenen Funktionsbereiche während der 
Studienzeit geprüft werden kann und da eine Einarbeitung bei Übernahme nach Studien-
                                                 
61 Zum Begriff „arbeitsprozessintegriertes Lernen“ bzw. zum synonym verwendeten Begriff „Lernen 





abschluss meist entfällt oder zumindest kürzer ausfällt als bei Hochschulabsolventen (vgl. 
BLK 2003, S. 36; SABISCH/MEIßNER 2004, S. 35 – 36; WISSENSCHAFTSRAT 1997, S. 28; 
ZIMMERMANN 1995b, S. 185 – 186).62 Darüber hinaus erhalten Praxispartner Möglichkei-
ten der Mitgestaltung von (praktischen und theoretischen) Ausbildungsinhalten (und um-
gekehrt kann die Studienakademie den Rahmen für Ausbildungsinhalte der Praxisphasen 
mitbestimmen), wenngleich der Status quo der (beidseitigen) Einflussnahme und Abstim-
mung nicht unkritisiert bleibt (vgl. u. a. BLK 2003, S. 5, 19 – 20; SABISCH/MEIßNER 2004, 
S. 38 – 42, 49; WISSENSCHAFTSRAT 1997, S. 23 – 24; ZABECK 1995b, S. 482; 
ZIMMERMANN 1995a, S. 342 – 343).  
 
Die Berufsakademie leistet somit mehr als nur Vorbereitung auf berufliche Tätigkeitsfel-
der; die Absolventen sind zumindest bei einem Verbleib im Ausbildungsbetrieb und Funk-
tionsbereich nach Studienabschluss „berufsfertig“ und ins Berufs- und Betriebsleben sozi-
alisiert. Die starke Spezialisierung der Studiengänge (vgl. KREMPKOW/PASTOHR/HORTSCH 
u. a. 2008) und die betriebsspezifische Prägung mögen jedoch gleichzeitig die Bandbreite 
beruflicher Einsatzfelder schmälern. 
 
2.2.4. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen 
In der BRD bedingten vor allem die historisch gewachsenen, steigenden Ansprüche und 
(unmittelbaren) Verwertungsinteressen – insbesondere des Beschäftigungssystems – die 
Entwicklung zunehmend anwendungsorientierter Ausbildung innerhalb und außerhalb der 
einst im akademischen Bereich monopolinhabenden Universitäten. So entstanden Fach-
hochschulen und Berufsakademien als Anbieter tertiärer Ausbildungsleistungen mit origi-
när starker Anwendungsorientierung. Im Berufsakademiestudium tritt sie am deutlichsten 
in den Vordergrund, fordert doch das duale Ausbildungsprinzip Theorie- und Praxispha-
sen in gleichen Anteilen und damit vergleichsweise große Potenziale, theoretisch Gelern-
tes anzuwenden und auf Überführbarkeit zu hinterfragen. Ein differenzierter Lehrkörper 
mit überwiegend berufspraktisch erfahrenen Dozenten, praktische Ausbildungsanteile 
auch in Theoriephasen, hohe Anteile berufsfeldorientierten neben wissenschaftsorientier-
ten Unterricht, die wissenschaftliche Bearbeitung betriebspraktischer Problemstellungen 
in der Abschlussarbeit u. a. m. verstärken die Anwendungsorientierung in der Berufsaka-
demieausbildung. An Universitäten dominiert zwar meist eine theoretische Ausbildung, 
jedoch treten auch hier – je nach gewähltem Fach/Studiengang und nach Einrichtung – 
Praxisanteile hinzu und auch in rein theoretischen Ausbildungsteilen werden durchaus 
                                                 
62 ZIMMERMANN (1995c, S. 163 – 208) hat Befragungsergebnisse zum Übergang von Berufsakade-
mieabsolventen in die Erwerbstätigkeit jenen von Fachhochschul- und Universitätsabsolventen 
gegenübergestellt. Mit Rücksicht auf die abweichenden Erhebungszeitpunkte und konjunkturellen 
sowie regionalen Bedingungen des Berufsstarts weist dieser Vergleich eine längere berufliche 
Einarbeitungszeit von Universitäts- und auch Fachhochschulabsolventen gegenüber Berufsaka-





Anwendungsbezüge hergestellt. Die Anwendungsorientierung bleibt jedoch insgesamt 
hinter jener des Berufsakademiestudiums zurück. Stattdessen ist universitäre Ausbildung 
strukturell und inhaltlich stärker an Wissenschaft und deren disziplinärer Struktur und 
Fachsystematik ausgerichtet sowie an Forschung orientiert, wenngleich institutionell und 
disziplin- (und studiengangs)bedingt kein stringent einheitliches Bild vorherrscht. Die 
Fachhochschulausbildung ist ebenfalls durch Disziplinen entlang deren Fachsystematik 
strukturiert oder greift spezielle Teilgebiete von Disziplinen heraus und vermittelt wissen-
schaftliche Erkenntnisse und Methoden, wendet sich jedoch inhaltlich ebenfalls stärker 
berufspraktischen Problem- und Handlungsfeldern zu und enthält in Diplomstudiengängen 
i. d. R. Praxissemester. Häufig bringen bereits die Studienanfänger – Fachhochschulpro-
fessoren hingegen zwingend – berufspraktische Erfahrungen mit, was den Anwendungs-
bezug bereits von Studienbeginn an stärkt. Die Fachhochschulausbildung scheint damit 
zunächst in Wissenschafts- und Anwendungsorientierung die Mittelposition zwischen je-
ner an Universitäten und Berufsakademien einzunehmen. In einigen Fächern und konzep-
tionellen Varianten mögen die Konturen jedoch recht unscharf sein (vgl. 
ZIMMERMANN/ZABECK 1995, S. 295 – 296). Zu denken sei auch an die dualen Studiengän-
ge an Fachhochschulen, die den Berufsakademien eines Alleinstellungsmerkmals enthe-
ben. Damit ziehen folglich Wissenschafts- und Anwendungsorientierung keine klaren 
Trennlinien zwischen den Ausbildungsleistungen aller drei Einrichtungsarten. Sie sind 
jedoch selbst nicht nur Eigenschaften tertiärer Ausbildungen, sondern auch Konsequenz 
verschiedener funktionaler und struktureller Charakteristika, die zur Beschreibung ausge-
wählt wurden und in der folgenden Tabelle 2 zusammengefasst sind. Wissenschafts- und 
Anwendungsorientierung sollen daher für Aussagen über die Ausbildungsleistungen der 
drei Subsysteme tertiärer Bildung herangezogen werden:  
1. Wissenschafts- und Anwendungsorientierung prägen die Ausbildungsleistungen des 
Subsystems der universitären, der Fachhochschul- und der Berufsakademiebildung 
in unterschiedlichem Maße.  
2. Die Ausbildungsleistungen des Subsystems universitärer Bildung sind vergleichs-
weise stark wissenschaftsorientiert, jene des Subsystems der Berufsakademiebil-
dung dagegen vergleichsweise stark anwendungsorientiert. Die Ausbildungsleistun-
gen des Subsystems der Fachhochschulbildung nehmen diesbezüglich teilweise die 
Mittelposition ein.  
3. Innerhalb der Subsysteme weisen die Ausbildungsleistungen jedoch durchaus un-
terschiedliche Grade an Wissenschafts- bzw. Anwendungsorientierung auf. Die 
Ausbildungsleistungen in den einzelnen Disziplinen und Studiengängen und der ein-
zelnen, dem jeweiligen Subsystem innewohnenden Einrichtungen reihen sich statt-
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funktionale Charakteristi-
ka 
   
Ziele der Ausbildung • Vorbereitung auf ein berufliches Tätig-
keitsfeld und Vermittlung erforderlicher 
Kenntnisse, Fähigkeiten und Methoden 
zur Befähigung zu wissenschaftlicher     
oder künstlerischer Arbeit und zu verant-
wortlichem Handeln in einem freiheitli-
chen, demokratischen und sozialen 
Rechtstaat (vgl. HRG § 7), wobei eher ei-
ne Vorbereitung auf berufliche Tätigkeits-
felder vortreffend ist 
• Befähigung zum wissenschaftlichen Tä-
tigwerden in Forschung und Lehre sowie 
in anderen gesellschaftlichen Bereichen 
Fazit: 
• Befähigung zur selbstständigen Entwick-
lung und Anwendung wissenschaftlicher 
Erkenntnisse und Methoden, zur selbst-
ständigen Erweiterung wissenschaftlicher 
Erkenntnisse u. a. m. 
• Vorbereitung auf ein berufliches Tätig-
keitsfeld und Vermittlung erforderlicher 
Kenntnisse, Fähigkeiten und Methoden 
zur Befähigung zu wissenschaftlicher     
oder künstlerischer Arbeit und zu verant-
wortlichem Handeln in einem freiheitli-
chen, demokratischen und sozialen 
Rechtstaat (vgl. HRG § 7), wobei eher ei-
ne Vorbereitung auf berufliche Tätigkeits-
felder vortreffend ist  
• Befähigung zu selbstständiger Tätigkeit in 
beruflichen Tätigkeitsfeldern durch Ver-
knüpfung von Wissenschaftsorientierung 
und Anwendungsbezug sowie Orientie-
rung an Anforderungen und dem Bedarf 
des Berufslebens (vgl. BMBF 2003, S. 8; 
2004, S. III) 
Fazit: 
• Befähigung zur selbstständigen Anwen-
dung wissenschaftlicher Erkenntnisse 
und Methoden, zur selbstständigen An-
eignung sowie Einordnung und Überfüh-
rung wissenschaftlicher Erkenntnisse in 
die berufliche Praxis u. a. m.  
• doppeltes Ausbildungsziel: (1) Erwerb 
wissenschaftlich systematisierten Wis-
sens und wissenschaftlicher Methoden 
sowie von Reflexionsfähigkeit und (2) die 
Befähigung zur Bewältigung berufsprakti-
scher Anforderungssituationen (vgl. 
ZIMMERMANN 1995a, S. 300). 
• Befähigung zu selbstständiger Tätigkeit 
im Berufsfeld durch Verknüpfung von 
Theorie- und Praxisphasen sowie einem 
Wechsel von Lernorten entsprechend 
dem dualen Ausbildungsprinzip; enge An-
lehnung an die Berufspraxis  
Fazit: 
• Befähigung zur selbstständigen Anwen-
dung wissenschaftlicher Erkenntnisse 
und Methoden sowie zur Anwendung er-
lernter und Erweiterung beruflicher Quali-
fikationen sowie beruflicher Handlungs-
kompetenz u. a. m. 
Wissenschafts- vs. An-
wendungsorientierung 
• vergleichsweise stark wissenschafts- und 
forschungsorientiert (vgl. ZIMMERMANN/ 
ZABECK 1995) 








• wissenschaftsorientiert, insbesondere 
aber anwendungsorientiert (vgl. u. a. 
BMBF 2003, S. 8 – 9, 13; 2004, S. III; 
KMK 2006, S. 140) 
• wissenschaftsorientiert 
• vergleichsweise stark anwendungsorien-





                                                 
63 Da für Berufsakademien keine Rahmenvorgaben auf Bundesebene und keine umfassenden länderübergreifenden empirischen Studien vorliegen und sie auch nur 
begrenzt hochschulstatistisch erfasst werden, muss an einigen Stellen auf länderspezifische Daten zurückgegriffen werden. 
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Professoren: u. a. 
• Forschung (mit Möglichkeit der Freistel-
lung von Lehraufgaben für intensive For-
schungs- und Entwicklungsaktivitäten)  
• Lehre (mit i. d. R. 8 SWS Lehrdeputat)  
• Studierenden- und Nachwuchsförderung 
• Prüfung und Selbstverwaltung 
• sonstige Transferleistungen 
Dozenten/Assistenten/wissenschaftl./ 
künstlerische Mitarbeiter: u. a. 
• Lehre 
• Prüfung und Selbstverwaltung 
• ggf. Forschung 
Lehrkräfte für besondere Aufgaben: 
• Lehre, ggf. Prüfung und Selbstverwaltung 
(vgl. u. a. HRG §§ 42; 43, 53, 56; HGe der 
Länder) 
Professoren: u. a. 
• Lehre (mit 16 – 18 SWS Lehrdeputat, 
reduzierbar für forschungsaktive Profes-
soren) 
• angewandte/praxisnahe Forschung  
• Prüfung und Selbstverwaltung 
• sonstige Transferleistungen 
• Möglichkeit der Freistellung von Lehr- 
und Forschungsaufgaben für berufliche 
Praxis (in einigen Bundesländern) 
Dozenten/Assistenten/wissenschaftl./ 
künstlerische Mitarbeiter: u. a. 
• Lehre 
• Prüfung und Selbstverwaltung 
• ggf. angewandte Forschung 
Lehrkräfte für besondere Aufgaben: 
• Lehre, ggf. Prüfung und Selbstverwaltung 
(vgl. u. a. BMBF 2004, S. III; HRG §§ 42; 43, 
53, 56; HGe der Länder) 
Professoren/Dozenten: u. a. 
• Lehre sowie Prüfung, Mitwirkung bei 
Verwaltungsaufgaben und sonstige 
Transferleistungen  
• Lehrdeputat ist geregelt in Landesgeset-
zen bzw. -verordnungen, z. B. in Sach-
sen: 600 Lehrveranstaltungsstunden pro 
Studienjahr (maximal 24 Lehrveranstal-
tungsstunden pro Woche) (vgl. § 4 und 6 
DAVOSS) 
Lehrkräfte für besondere Aufgaben: 
• Lehre, ggf. Prüfung und Selbstverwaltung 




   
Fächerspektrum  
(der Einrichtungsart) 
• breit, jedoch unterschiedlich an Voll- und 
Schwerpunktuniversitäten 
• Fächergruppen: Sprach- und Kulturwis-




närmedizin, Agrar-, Forst- und Ernäh-
rungswissenschaften, Ingenieurwissen-
schaften, Kunst, Kunstwissenschaften 
(vgl. STATBA 2007a, WS 2006/07) 
 
 
• Fächergruppen wie an Universitäten, 
aber ohne Humanmedizin, Veterinärme-
dizin, Sport (vgl. STATBA 2007a, WS 
2006/07) 
 
• Studienbereiche: Technik, Wirtschaft und 
Sozialwesen 
• häufig starke spezialisierte Studiengänge, 
oft auch auf die (regionale) mittelständige 
Wirtschaft ausgerichtete Studiengänge, 
teilweise ohne entsprechendes Äquiva-
lent an Universitäten bzw. Fachhochschu-
len (vgl. KREMPKOW/PASTOHR/HORTSCH   
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Struktur des Lehr-
personals 
(Anteile an haupt- und nebenbe-
ruflichem wissenschaftlichen 
Personal; Auszug) 
• Professoren*: 11 % 
• Dozenten/Assistenten*: 3,9 % 
• wissenschaftl./künstlerische Mitarbeiter*: 
59,3 % 
• Lehrkräfte für besondere Aufgaben*: 2 % 
• Lehrbeauftragte: 16,1 %   
*hauptberufliche 
(vgl. STATBA 2007b; eigene Berechnungen für 
2006 BRD gesamt) 
• Professoren*: 32,7 % 
• Dozenten/Assistenten*: 1 % 
• wissenschaftl./künstlerische Mitarbeiter*: 
7,4 % 
• Lehrkräfte für besond. Aufgaben*: 3,2 % 
• Lehrbeauftragte: 48 %  
*hauptberufliche 
(vgl. STATBA 2007b; eigene Berechnungen für 
2006 BRD gesamt) 
wird hochschulstatistisch nicht erfasst64 
Einstellungsvorausset-
zungen von Professoren 
• Professoren bringen u. a. bestimmte 
pädagogische und wissenschaftli-
che/künstlerische Voraussetzungen mit – 
traditionell nachgewiesen u. a. durch 
Promotion und Habilitation bzw. eine Ju-
niorprofessur (vgl. HGe der Länder) 
• Professoren bringen u. a. bestimmte 
pädagogische und berufspraktische, fer-
ner wissenschaftliche/künstlerische Vor-
aussetzungen mit – anstelle der Habilita-
tion treten häufig mindestens fünf Jahre 
einschlägige berufliche Praxiserfahrun-
gen, davon mindestens drei Jahre außer-
halb des Hochschulbereichs  (vgl. BMBF 
2003, S. 10; KMK/BMBF 2007, S. 5; 
THIEME 1990, S. 115 – 116; HGe der 
Länder). 
• Professoren/Dozenten bringen u. a. be-
stimmte pädagogische und berufsprakti-
sche, ferner wissenschaftliche Voraus-
setzungen mit; eine Habilitation wird nicht 
gefordert, meist aber mindestens fünf 
Jahre einschlägige berufliche Praxiser-
fahrungen, davon mindestens drei Jahre 
außerhalb des Hochschulbereichs (vgl. 
BAGe der Länder) 
Zugangsvoraussetzungen 
zur Ausbildung 
• i. d. R. allgemeine Hochschulreife oder 
fachgebundene Hochschulreife 
• Zugangswege für Studieninteressierte 
ohne Hochschulreife 
(vgl. HGe der Länder) 
• teilweise Zugangskontrolle durch Nume-
rus Clausus und ZVS65 
• teilweise zusätzliche, fachbezogene Zu-
gangsvoraussetzungen 
• i. d. R. allgemeine Hochschulreife oder 
Fachhochschulreife (vgl. HGe der Län-
der) 
• oft auch Vorpraktikum oder Nachweis 
berufspraktischer Erfahrungen (vgl. 
BMBF 2003, S. 11) 
• Zugangswege für Studieninteressierte 
ohne Hochschulreife (vgl. HGe d. Länder) 
• stärkere Zugangskontrolle durch Nume-
rus Clausus, seltener ZVS66 
• teilweise zusätzliche fachbezogene Zu-
gangsvoraussetzungen 
• allgemeine Hochschulreife oder fachge-
bundene Hochschulreife, teilweise Fach-
hochschulreife sowie 
• Ausbildungsvertrag mit einem Praxispart-
ner 
• Zugangswege für Studieninteressierte 
ohne Hochschulreife 
(vgl. BAGe der Länder) 
                                                 
64 ZABECK/DEIßINGER (1995, S. 7) weisen für die Berufsakademien Baden-Württembergs im Jahr 1993 für 20 % der Vorlesungsstunden hauptamtliche Dozenten aus; 
nach Auskunft des Ministeriums für Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Württemberg beläuft sich der gegenwärtige Anteil hauptberuflicher Dozenten am 
Gesamtlehrpersonal auf ca. 40 %, allerdings mit Schwankungen zwischen den einzelnen Standorten. Für die Berufsakademie Sachsen liegen zwar Daten zur Struk-
tur des Lehrpersonals für das Jahr 2006 vor, jedoch enthalten diese Doppelzählungen von Lehrbeauftragten (vgl. hierzu KREMPKOW/PASTOHR/HORTSCH u. a. 2008). 
65 Zu den von der ZVS erfassten Studiengängen und Einrichtungen vgl. ZVS 2007. 
66 gilt für bestimmte Studiengänge an Fachhochschulen des Landes Nordrhein-Westfahlen (vgl. ZVS 2007) 
  
 56
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Struktur der Ausbildung • vorwiegend theoretische Ausbildung mit 
Praxisanteilen (praktischer Unterricht (s. 
u.), Praktika, teilweise Praxissemester)  
• stark determiniert durch Wissenschafts-
disziplinen und deren Fachsystematik 
• formal determiniert durch Prüfungs- und 
Studienordnung  
• theoretische Ausbildung mit Praxisantei-
len (praktischer Unterricht (s. u.), Prakti-
ka, Praxissemester)  
• determiniert durch Disziplinen und deren 
Fachsystematik; teilweise werden aber 
auch nur spezielle Teilgebiete von Diszip-
linen herausgegriffen  
• formal determiniert durch Prüfungs- und 
Studienordnung 
• duale Struktur, d. h. turnusmäßiger 
Wechsel von Theorie- und Praxisphasen  
• Theoriephasen: es werden spezielle 
Teilgebiete von Disziplinen herausgegrif-
fen, teilweise auch Orientierung an beruf-
lichen Handlungsfeldern (vgl. hierzu 
PASTOHR/HORTSCH 2007, S. I – LXXXVII) 
• Praxisphasen: Ausrichtung an Betriebs-
struktur/betrieblichen Arbeitsbereichen  
• formal determiniert durch Prüfungs- und 
Studienordnung; integrativ verfasste 
Ausbildungskonzepte 
Ausbildungsorganisation • locker 
• weniger normativ 
• selten Klassen- oder Jahrgangsverband 
• straff (vgl. BMBF 2003, S. 7) 
• normativ 
• Klassen- und Jahrgangsverband (in The-
oriesemestern) 
Theoriephasen: 
• sehr straff 
• sehr normativ 
• Klassen- und Jahrgangsverband  
• vergleichsweise hohe Verschulung 
• kleine Seminargruppen in Theoriepha-
sen67 
(vgl. WISSENSCHAFTSRAT 1994, S. 67 – 69) 
Organisationsformen des 
Lehrens und Lernens68  
(Auszüge) 
• primär wissenschaftsorientierter theoreti-
scher und praktischer Unterricht, teilwei-
se berufsfeldorientierter theoretischer und 
praktischer Unterricht 
• vorwiegend Frontallernen bzw. Lehrvor-
trag in Vorlesungen; dies hat v. a. an 
großen Universitäten und in Massenfä-
chern eine zentrale Bedeutung (vgl. 
MOOG/VOGEL 2006, S. 12) 
Gruppenlernen u. a. bzw. Unterrichtsge-
spräche in Seminaren (v. a. in Geistes-
wissenschaften; in Anlehnung an 
FINKENSTAEDT 1990, S. 167) 
• wissenschaftsorientierter theoretischer 
und praktischer Unterricht, insbesondere 
aber berufsfeldorientierter theoretischer 
und praktischer Unterricht 
• insbesondere Gruppenlernen u. a. bzw. 
Unterrichtsgespräche in Seminaren (in 
Anlehnung an BMBF 2003, S. 13; HRK 
1997) 
• Einzel- und Gruppenlernen u. a. bzw. 
Demonstration in Übungen z. B. in Labo-
ren und Werkstätten 
• Frontallernen bzw. Lehrvortrag in Vorle-
sungen  
Theoriephasen: 
• wissenschaftsorientierter theoretischer 
und praktischer Unterricht und vor allem 
berufsfeldorientierter theoretischer und 
praktischer Unterricht 
• Gruppenlernen u. a. bzw. Unterrichtsge-
spräche in Seminaren 
• Frontallernen bzw. Lehrvortrag in Vorle-
sungen 
• Einzel- und Gruppenlernen u. a. bzw. 
Demonstration in Übungen z. B. in Labo-
ren und Werkstätten 
• geringer Anteil an Selbststudium (vgl.  
                                                 
67 An der Berufsakademie Sachsen belief sich die Seminargruppengröße im WS 2007/08 auf durchschnittlich 25 (Studienbereich Technik) bis 29 (Studienbereich 
Wirtschaft) Studierende. An den sächsischen Universitäten wurde die Seminargruppenstruktur offiziell seit Anfang der 90er Jahre des 20.Jh. nicht fortgeführt, so 
dass Vergleichsdaten nicht verfügbar sind. (Vgl. KREMPKOW/PASTOHR/HORTSCH u. a. 2008) Allerdings dürften vor allem Lehrveranstaltungen an großen Universitäten 
und in Massenfächern erheblich größere Studierendenzahlen verzeichnen. 
68 Zu den Begriffen „berufsfeldorientierter/wissenschaftsorientierter theoretischer/praktischer Unterricht“ bzw. „Lernen im Prozess der Arbeit (im engeren Sinne)“ 
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 • Einzel- und Gruppenlernen u. a. bzw. 
Demonstration in Übungen z. B. in Labo-
ren und Werkstätten (v. a. in Ingenieur- 
und Naturwissenschaften; in Anlehnung 
an ebd. S. 166 – 167) 
• hoher Anteil an Selbststudium (in Anleh-
nung an ZIMMERMANN/ZABECK 1995, S. 
281) 
• in Praktika und im Praxissemester: primär 
Lernen im Prozess der Arbeit (im enge-
ren Sinne)  
• Anteile an Selbststudium 
• im Praxissemester: primär Lernen im 
Prozess der Arbeit (im engeren Sinne) 
WISSENSCHAFTSRAT 1994, S. 68; in An-
lehnung an ZIMMERMANN/ZABECK 1995, S. 
281) 
Praxisphasen: 
• primär Lernen im Prozess der Arbeit (im 
engeren Sinne) 
Studiendauer  




• traditionelle Studiengänge: i. d. R. vier-
einhalb Jahre (vgl. HRG § 11) 
• Bachelorstudiengänge: drei, höchstens 
vier Jahre (vgl. HRG § 19 (2) KMK 
2003a, S. 3) 
Fachstudiendauer: 
• höher als Regelstudienzeit, aber mit 
erheblichen Unterschieden in den Stu-
dienfächern (mittlere Fachstudiendauer in 
Diplomstudiengängen des Prüfungsjahr-
ganges 2005: 11,2 Semester; vgl. STAT-
BA 2007c, S. 16 – 17) 
Regelstudienzeit: 
• traditionelle Studiengänge: i. d. R. vier 
Jahre (vgl. HRG § 11) 
• Bachelorstudiengänge: drei, höchstens 
vier Jahre (vgl. HRG § 19 (2); KMK 
2003a, S. 3) 
Fachstudiendauer: 
• leicht höher als Regelstudienzeit (mittlere 
Fachstudiendauer in Diplomstudiengän-
gen des Prüfungsjahrganges 2005: 8,4 
Semester; vgl. STATBA 2007c, S. 17) 
Regelstudienzeit: 
• drei Jahre (vgl. BAGe der Länder) 
Fachstudiendauer: 
wird hochschulstatistisch nicht erfasst69 
erster berufsqualifizieren-
der Abschluss 
• traditionelle Studiengänge: Staatsex-
amen, Diplom- oder Magistergrad (vgl. 
HRG § 18 (1)) 
• neuere gestufte Studiengänge: i. d. R. 
Bachelorgrad (vgl. HRG § 19 (2)) 
• traditionelle Studiengänge: Diplomgrad 
(FH) (vgl. HRG § 18 (1)) 
• neuere gestufte Studiengänge: i. d. R. 
Bachelorgrad (vgl. HRG § 19 (2)) 
• traditionelle Studiengänge: i. d. R. Dip-
lomgrad (BA) 
• neuere gestufte Studiengänge: i. d. R. 
Bachelorgrad 
Tabelle 2: Ausgewählte funktionale und strukturelle Charakteristika der Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieausbildung (die zu einem 
ersten berufsqualifizierenden Abschluss führt) 
                                                 
69 ZIMMERMANN (1995e, S. 131) weist als ministeriale Angabe 6 Semester bzw. 3,1 Jahre für die Berufsakademien Baden-Württembergs aus. Nach Auskunft von 
Ausbildungsverantwortlichen an der Berufsakademie Sachsen entspricht dies auch der aktuellen Fachstudiendauer sächsischer Berufsakademiestudenten. 
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3. Wissen und Wissensstrukturen 
Nachdem im vorangegangenen Kapitel Charakteristika von Ausbildungsleistungen von 
Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien herausgearbeitet wurden, soll nun 
der Frage nachgegangen werden, welche Annahmen sich über die Ausprägung bestimm-
ter Eigenschaften von Wissensstrukturen ihrer Absolventen treffen lassen. Hierzu werden 
zunächst grundlegende Forschungsansätze zur Wissensrepräsentation im Gedächtnis 
zusammengefasst sowie Wissen und Wissensaufbau aus struktureller Sicht in Anlehnung 
an die Wissens- und Handlungstheorie von AEBLI (1980; 1981) betrachtet, auf deren Ba-
sis (im nächsten Kapitel) wesentliche Begriffe der Hypothese bestimmt und Indikatoren 
zur Hypothesenprüfung gebildet werden sollen. Hierfür wird näher auf die Zweckbindung 
von Wissen in Lernprozessen eingegangen. Anhand einer differenzierten Darstellung von 
Lernprozessen in Ausbildungen an Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien 
und deren Potenziale für die Ausprägung bestimmter Eigenschaften von Wissensstruktu-
ren werden schließlich Annahmen über diese Eigenschaften bei Absolventen entspre-
chender Ausbildungsgänge formuliert. 
 
 
3.1. Entwicklungsrichtungen gedächtnispsychologischer struktureller 
Ansätze und Theorien  
Mit dem Wissen, seinem Aufbau, seiner Differenzierung und seiner Speicherung, dem 
Zusammenhang von Wissen und Handeln u. ä. beschäftigt sich insbesondere die kogniti-
ve Psychologie bzw. die Kognitionsforschung. Handlungs- und Wissenstheorien sind je-
doch historisch nicht ausschließlich aus der Psychologie gewachsen. Zurückverfolgt wer-
den kann das Interesse an kognitiven Strukturen, Prozessen und an Verhalten bis zur 
Antike und den griechischen Philosophen Platon und Aristoteles (vgl. ANDERSON 1989, S. 
18). Von hier zog sich über Jahrhunderte eine mehrheitlich philosophische Auseinander-
setzung mit fließenden Übergängen in psychologische Spekulationen, die traditionelle und 
moderne Handlungs- und Wissenstheorien vorbereitete (vgl. ebd.). Neben bekannten 
Psychologen und Verhaltensforschern wie Lewin, Bartlett und Piaget, Psychologen mit 
pädagogischen Intentionen wie Ausubel und Bruner und Arbeitspsychologen wie Hacker 
waren es u. a. auch Philosophen wie Freud und Herbart, Linguisten wie Chomsky und 
Fillmore und Computerwissenschaftler und Forscher der Künstlichen Intelligenz wie Mins-
ky, die Entwicklungslinien der Wissens- und Handlungstheorien – allerdings keinesfalls 
einheitlich und einstimmig – (mit)zeichneten (vgl. AEBLI 1980, S. 35 – 82; 1989, S. 24 – 
26; ANDERSON 1989, S. 18 – 22; SPADA/MANDL 1988b, S. 6). Auch heute noch wirken 
viele Disziplinen bei der Erforschung kognitiver Phänomene mit, was die modernen Wis-
sens- und Handlungstheorien scheinbar rasend schnell bereichert, gleichzeitig aber auch 
zur Unübersichtlichkeit hin anreichert. Die Heterogenität an Theorien und Begriffen soll 
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hier nicht nachgezeichnet werden.70 Vielmehr sollen grundlegende Ansätze zur Wissens-
repräsentation im Überblick und anschließend das wesentliche theoretische und begriffli-
che Fundament dieser Arbeit vorgestellt werden, wobei insbesondere Wissensschemata 
intensive Erläuterung finden, die in den weiteren Untersuchungen eine tragende Rolle 
spielen. 
 
Zunächst können zwei Forschungsrichtungen zur Repräsentation von Wissen im Ge-
dächtnis unterschieden werden: jene, die sich mit deklarativem Wissen beschäftigen und 
jene, die sich dem prozeduralem Wissen zuwenden (vgl. SONNTAG 1993, S. 39 – 40), wo-
bei auch eine Kombination beider Richtungen angestrebt wurde. Als Ansätze, die sich 
diesen Forschungsrichtungen mehr oder weniger trennscharf unterordnen, lassen sich     
u. a. Produktionssysteme, semantische Netzwerke, analoge Repräsentationen sowie 
Schemaansätze benennen, wenngleich letztere auch den semantischen Netzwerken zu-
geordnet werden (vgl. ANDERSON 1989, S. 79 – 129, 206 – 208; BAER 1987, S. 35 – 38; 
OPWIS 1988, S. 74 – 98; STEINER 1988, S. 9  – 119; WENDER 1988, S. 55 – 73).71 Inner-
halb dieser Ansätze entstanden (und entstehen noch immer) zahlreiche Forschungsarbei-
ten und erweiterte oder spezifische Theorien bzw. Modelle und deren Applikationen, die  
u. a. in der genannten Literatur nachzuschlagen sind. Die Ansätze sollen daher hier nur 
grob umrissen werden. 
Produktionssysteme widmen sich der prozessorientierten Beschreibung von Wissen. Sie 
wurden zur Simulation von kognitiven Aktivitäten mittels Computerprogrammen entwickelt 
(vgl. OPWIS 1988, S. 74). Konstitutiv für Produktionssysteme sind die Systemkomponen-
ten Datenspeicher (mit deklarativem Wissen), Produktionsspeicher (mit prozeduralem 
Wissen: Produktionsregeln) und Interpreter (der Kontrollwissen enthält und die Informati-
onsverarbeitung steuert) als Bindeglied zwischen Daten- und Produktionsspeicher, der 
dann letztlich Aktionen ausführt (vgl. ebd. S. 77). Da Produktionssysteme sich eher zur 
Modellierung spezifischer kognitiver Prozesse eignen (vgl. ebd. S. 74) als zur generalisier-
ten Beschreibung der Ausprägung von Wissensstrukturen in ihrer Erfahrungs- und Er-
werbsabhängigkeit, sind sie weniger tauglich für eine Prüfung der vorliegenden For-
schungshypothese.72  
                                                 
70 Siehe hierzu u. a. AEBLI 1980, S. 35 – 81; BAER 1987, S. 1 – 147; EDELMANN 1996; MANDL/SPADA 
1988a und hier insbesondere die kritische Betrachtung von MANDL/FRIEDRICH/HRON (1988, S. 123 
– 160) sowie MÜLLER 1993, S. 15 – 56 und WEIDENMANN 2001, S. 175 – 176. 
71 Darüber hinaus existieren Ansätze, die Netzwerke und Produktionssysteme verbinden (vgl. BAER 
1987, S. 37 – 38). 
72 Zur Prüfung einer Hypothese zum Problemlösen oder Schlussfolgern von Absolventen verschie-
dener Einrichtungsarten wäre beispielsweise die Entwicklung „einrichtungsartspezifischer“ Produk-
tionssysteme denkbar, um dann Problemlösungsmuster oder Schlussfolgerungsprozesse zu simu-
lieren und auf „einrichtungsartbezogene“ Unterschiedlichkeit zu prüfen. Dies setzt allerdings (in 
Anlehnung an OPWIS 1988, S. 95 – 96) eine theoriegeleitete Formulierung der Produktionssysteme 
und deren empirische Überprüfbarkeit voraus. 
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Semantische Netzwerke stellen primär deklaratives Wissen in Geflechten aus benannten, 
gerichteten Graphen dar, die semantische Relationen anzeigen und Knoten (Argumente) 
verbinden (vgl. ANDERSON 1989, S. 112; BAER 1987, S, 36; WENDER 1988, S. 60).73 Hier-
durch kann Wissen strukturiert und auch hierarchisch abgebildet werden (vgl. BAER 1987, 
S. 37; WENDER 1988, S. 61). Mit zunehmender Komplexität darzustellender Wissensein-
heiten werden solche Netzwerke aber unübersichtlich (vgl. BAER 1987, S. 38). Sie dienen 
insbesondere der Repräsentation von weniger komplexen Wissenseinheiten, da ihr Po-
tenzial darin liegt, Beziehungen zwischen spezifischen gespeicherten Konzepten sichtbar 
zu machen. Damit können allenfalls atomistische Ausschnitte einer individuellen Wissens-
struktur – gegebenenfalls auch zur Prüfung von deren Zweckgebundenheit – beschrieben 
werden. Die Generalisierbarkeit der Ergebnisse in Aussagen über bestimmten Eigen-
schaften der Wissensstrukturen eines Individuums insgesamt oder gar von Individuen-
gruppen (hier: Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabsolventen) ist dann 
jedoch fraglich.  
Während semantische Netzwerke überwiegend sprachlich kodiert sind (wobei analoge 
oder multiple Repräsentationen nicht ausgeschlossen werden), wird in Ansätzen rein ana-
loger Repräsentation eine „bildliche“ Darstellung des Wissens mit Ähnlichkeiten zu den 
wahrgenommenen realen Gegebenheiten angenommen (vgl. STEINER 1988, S. 101). 
Auch dieser Ansatz erweist sich für das vorliegende Forschungsvorhaben aufgrund anzu-
nehmender individueller Unterschiede im Modus/in Modi von Wissensrepräsentationen 
und der kritisch zu hinterfragenden Prüfbarkeit der Forschungsannahmen als nicht geeig-
net. Inwiefern Ähnlichkeiten zwischen Wahrnehmen, Speichern und Vorstellen oder inwie-
fern der Modus/die Modi von Wissensrepräsentationen vom Erwerb des Wissens bzw. 
vom Umgang mit dem Wissen abhängig ist/sind, bleibt an dieser Stelle eine offene Frage 
an die Grundlagenforschung.  
Eine einheitliche Schematheorie gibt es nicht, sondern vielmehr Gruppen von Theorien 
(vgl. MANDL/FRIEDRICH/HRON 1988, S. 124). Streng genommen handelt es sich um einen 
theoretischen Rahmen mit Grundannahmen, die unterschiedlich spezifiziert wurden (vgl. 
SCHNOTZ 1994, S. 61).74 Den Schemabegriff haben Bartlett und Piaget – nachdem er be-
reits in philosophischen Auseinandersetzungen benutzt und in der Psychologie und Neu-
rologie vorbereitet wurde – in die Gedächtnis- und Handlungspsychologie eingeführt und 
diese weitgehend beeinflusst (vgl. AEBLI 1980, S. 46 – 47, 84 – 85; BAER 1987, S. 3 – 4,  
9 – 10; SCHNOTZ 1994, S. 61). Zunächst führte Bartlett den Schemabegriff in den 1930er 
Jahren wie folgt aus: 
 
                                                 
73 Neben der Netzdarstellung ist auch eine propositionale Darstellung in Aussagenformat möglich 
(vgl. ANDERSON 1989, S. 112 – 113; WENDER 1988, S. 63 – 64). 
74 Der Einfachheit halber soll hier lediglich von Schemaansätzen gesprochen werden. 
  61
´Schema` refers to an active organisation of past reactions, or of past experiences, 
which must always be supposed to be operating in any well-adapted organic re-
sponse. That is, whenever there is any order or regularity of behaviour, a particular 
response is possible only because it is related to other similar responses which 
have been serially organised, yet which operate, not simply as individual members 
coming one after another, but as a unitary mass. (BARTLETT 2003, S. 201). 
Als aktive, strukturierte und sich ständig verändernde Organisationseinheit vergangener 
Reaktionen oder Erfahrungen wird nach BARTLETT (2003) das Schema in einer Handlung 
wirksam bzw. werden Handlungen durch Schemata determiniert. Bartletts Schemakon-
zept half, das behavioristische Stimulus-Response-Paradigma zu überwinden und dem 
Verhalten eine dynamische und beweglich verfügbare Form zu geben (vgl. AEBLI 1980,  
S. 47).  
Piaget hat den Schemagedanken fast zeitgleich zu Bartlett ausgeführt und sich aus struk-
tureller Perspektive intensiv mit der Entwicklung von Schemata beim Kind beschäftigt (vgl. 
ebd. S. 48 – 50). Sein Schemabegriff beschreibt eine kognitive Struktur, die sich nach 
bestimmten Gesetzmäßigkeiten als organisierte Ganzheit aufbaut und entwickelt, die dem 
Wiedererkennen dient und die auf bekannte und neue Situationen angewandt werden 
kann (vgl. PIAGET 1991). Das Kind entwickelt demnach diese kognitiven Strukturen, indem 
es in der Interaktion mit seiner Umwelt Erkenntnisse gewinnt und dabei eine für die eige-
ne Erkenntnis- und Erfahrungsgeschichte einzigartige kognitive Struktur konstruiert (vgl. 
ebd.). 
Seit Mitte der 1970er Jahre wurden Schemaansätze in verschiedenen Bereichen weiter-
entwickelt (vgl. MANDL/FRIEDRICH/HRON 1988, S. 126).75 Sie beziehen sich vor allem auf 
strukturelle Aspekte (vgl. ebd. S. 156). Trotz der Vielzahl an Schemaansätzen können 
Schemata in der gegenwärtigen theoretischen Diskussion allgemein als Wissensstruktu-
ren zusammengefasst werden, in denen zu erwartende und (idealerweise) invariante Zu-
sammenhänge eines Realitätsbereichs bzw. Erkenntnis“objekt“bereichs abgebildet sind. 
Mit unterschiedlichen begrifflichen Nuancierungen werden sie auch „Frames“, „Skripts“, 
„Szenarios“ oder „Muster“ genannt (vgl. hierzu u. a. ECKES 1991, S. 47 – 48; NEISSER 
1979, S. 50 – 54; SCHNOTZ 1994, S. 64 – 65).   
Schemaansätze sind keinesfalls einheitlich akzeptiert, sondern quasi eine Möglichkeit zur 
Beschreibung von im Langzeitgedächtnis gespeichertem Wissen und darauf basierenden 
kognitiven Aktionen.76 Durch das Potenzial von Schemaansätzen, die Ausprägung von 
                                                 
75 Siehe hierzu u. a. auch AEBLI (u. a. 1980; 1981; 1988; 1989; 1990; 1997), ANDERSON (u. a. 1981, 
1989), BAER (1987), BARTLETT (u. a. 2003), ECKES (1991), MANDL/FRIEDRICH/HRON (1988), MÜLLER 
(1993); NEISSER (1979), NORMAN/RUMELHART (1978), PIAGET (1983/1991), RUMELHART/NORMAN 
(1978),  SCHNOTZ (1988; 1994), SONNTAG (1995; 1994), WESSELS (1990).  
76 Die Kontroversen dieser Ansätze soll hier nicht dargestellt werden. Verwiesen wird jedoch auf 
MANDL/FRIEDRICH/HRON (1988, S. 134 – 135), MÜLLER (1992, S. 43 – 45) sowie SCHNOTZ (1994, S. 
91 – 92), die u. a. deren Vagheit und damit deren schwere Falsifizierbarkeit diskutieren. SCHNOTZ 
(1994, S. 64) betont insbesondere die Eignung von Schemata zur Beschreibung von Begriffen, 
Erkennens- und Verstehensprozessen, ANDERSON (1989, S. 120) ihr Potenzial zur Darstellung 
ganzer Gruppen von organisierten Wissenseinheiten und der Struktur ihrer Beziehungen. Insge-
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Wissensstrukturen und insbesondere deren Zweckgebundenheit in ihrer Erfahrungs- und 
Erwerbsabhängigkeit mit einem hohen Generalisierungsgrad zu beschreiben und unter-
suchbar zu machen, wird der Schemabegriff in der vorliegenden Arbeit als Teil der Wis-
sens- und Handlungstheorie von AEBLI (1980; 1981) zentrale Verwendung finden. 
 
AEBLI (u. a. 1980; 1981) hat aus struktureller Sicht eine Wissens- und Handlungstheorie 
entwickelt, die u. a. den Wissensaufbau als konstruktiven Prozess sowie Schemata und 
Systeme als die Strukturen des Wissens im Gedächtnis beschreibt, in denen sich kogniti-
ve Aktionen begründen. Diese Strukturen entstehen durch das In-Beziehung-Setzen, das 
Verknüpfen von Elementen. Seine Theorie hat er aus insbesondere psychologisch-
anthropologischer Sicht entwickelt, wobei er wesentliche Aspekte der Gedächtnispsycho-
logie (wie Speichermechanismen und Gedächtnisse) ausklammert und Inhalte und Struk-
turen in den Vordergrund stellt (vgl. AEBLI 1981, S. 193). In ihr finden sich fundamentale 
Bezüge zu Piaget (vgl. AEBLI 1980; 1981; 1990). In der Darstellung seiner Wissens- und 
Handlungstheorie greift Aebli auf überwiegend aussagenartige Repräsentationsmodelle 
(Netzwerke und Propositionen) zurück, wobei er andere Repräsentationsformen nicht 
ausschließt, sie sogar argumentativ integriert. Aeblis Theorie erklärt eine Vielzahl kogniti-
ver Phänomene, wie semantische Verstehensprozesse, das Ziehen von Schlussfolgerun-
gen und die Entstehung von Erwartungen sowie Zusammenhänge zwischen Kognition 
und Handlung. Über ursprüngliche Schemaansätze hinausgehend enthält seine Theorie 
prozedurale Komponenten bei der Erklärung des Erwerbs, der Aktualisierung, Aktivierung 
und Anwendung von Wissen. Allerdings sind diese prozeduralen Komponenten längst 
nicht so regelhaft beschreibbar und damit schwieriger modellierbar als Produktionssyste-
me.77 Für das vorliegende Dissertationsvorhaben liefert Aebli jedoch einerseits einen the-
oretischen Erklärungsansatz für Wissen und Handeln allgemein, andererseits ein theoreti-
sches Fundament für eine Ableitung von Annahmen zur Zweckgebundenheit der Wis-
sensstrukturen von Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen und 
für die Operationalisierung dieser Eigenschaft. 
Die folgenden Ausführungen stellen Auszüge der genannten Wissens- und Handlungs-
theorie von AEBLI (1980; 1981) dar, die an geeigneter Stelle erweitert bzw. ergänzt wurde. 
Dabei wird Wissen und Wissensaufbau aus struktureller Sicht beschrieben. Es sei an die-
ser Stelle jedoch betont, dass Wissen auch anhand seiner Funktionen (außerhalb des 
                                                                                                                                                    
samt sind mit ihnen komplexe kognitive Phänomene durch hierarchische Strukturen und auch hie-
rarchisch-sequentielle Phänomene (z. B. Ereignisfolgen) durch hierarchisch-sequentielle Struktu-
ren (Skripte) beschreibbar (vgl. ECKES 1991, 190 – 193; für weitere Potenziale von Schemata siehe 
z. B. MANDL/FRIEDRICH/HRON 1988, S. 134 – 135; MÜLLER 1992, S. 43 – 45; SCHNOTZ 1994, S.     
91 – 92).  
77 Auch liegt keine funktionale Trennung von deklarativem und prozeduralem Wissen vor wie in 
Produktionssystemen. Eine Erweiterung um Prozesskomponenten der Steuerung und Aktivierung 
von Schemata liefern beispielsweise NORMAN/RUMELHART (1978) sowie SCHNOTZ (1994). 
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lernenden Individuums, für die individuelle Persönlichkeit, in der Tätigkeit), also aus einer 
funktionalen Perspektive, beleuchtet werden kann.78       
 
3.2. Wissens- und Handlungstheorie in Anlehnung an Hans Aebli    
3.2.1. Wissenssysteme und Schemata 
Wissen ist nach AEBLI (1981, S. 193) der Gedächtnisinhalt eines Individuums. „Es ist der 
dauernde Niederschlag des Handelns, des Wahrnehmens und der kognitiven Prozesse.“ 
(Ebd.) Wissensaufbau erfolgt durch Konstruktion, bei der Elemente verknüpft, also struk-
turiert werden. Wissen ist demzufolge konstruktiv; es gehört seinem Konstrukteur voll-
ständig an (vgl. AEBLI 1989, S. 29). Das Ergebnis der ständigen Verknüpfung von Wis-
senselementen ist eine für jedes Individuum einzigartige Wissensstruktur (vgl. HORTSCH 
2003, S. 60), d. h. eine durch Wissensaufbau begründete Ordnung aus Elementen und 
ihren relativ stabilen Relationen (die ihrerseits selbst Elemente der Struktur sind). Wis-
sensstrukturen sind vorstellbar als ein Netz aus Knoten, die durch Relationen verbunden 
sind (vgl. AEBLI 1980; 1981). In dieser Form lassen sie sich in semantischen Netzen dar-
stellen (vgl. u. a. ebd.; BAER 1987; KLIX 1988; WENDER 1988).  
Doch was genau sind die Elemente dieser Wissensstrukturen? AEBLI (1981, S. 270) be-
nennt die Elemente als Objekte und Relationen. Er versäumt es meines Erachtens aller-
dings, eine stringente begriffliche Unterscheidung zwischen der Ebene der Erkennt-
nis“objekte“ und der Abbild- bzw. Repräsentationsebene zu treffen. In den Strukturen des 
Wissens werden jedoch Elemente der Ebene der Erkenntnis“objekte“ abgebildet. Die  
Elemente der Ebene der Erkenntnis“objekte“ sollen hier mit UJOMOV (1965) als Dinge, 
Eigenschaften und Relationen benannt werden. Deren Abbildung in der Wissensstruktur 
erfolgt nicht eins-zu-eins, sondern es wird das abgebildet, was wesentlich für die Existenz 
des Erkenntnis“objektes“ und/oder wesentlich für die Zwecke des Wissenskonstrukteurs 
und -nutzers ist (in Anlehnung an ZIMMER 1985, S. 21). Dass heißt auch, dass beide ge-
nannten Ebenen divergieren. Auf der Abbildebene soll daher von abgebildeten Dingen 
(Dingen')79, von Merkmalen (Eigenschaften') und Merkmalskomplexen bzw. -bündeln (Ei-
genschaftskomplexen' bzw. -bündeln') und von abgebildeten Relationen (Relationen') ge-
sprochen werden.  
 
Beim Wissensauf- und -ausbau entstehen Wissenssysteme mit gleich- bzw. nebenge-
schalteten Elementen oder Schemata mit hierarchisch verknüpften Elementen, wobei 
                                                 
78 Untersuchungsergebnisse zum „Kompetenz- bzw. Qualifikationsprofil“ von Absolventen ver-
schiedener Einrichtungsarten des tertiären Bereichs liegen beispielsweise von SCHAEPER/BRIEDIS 
(2004), ZABECK/WEIBEL (1981) und ZIMMERMANN (1995e) vor. Die empirischen Ergebnisse dieser 
Studien lassen jedoch keine Aussagen zur Leistungsfähigkeit der Einrichtungsarten bzw. der Sub-
systeme tertiärer Bildung zu, da die Daten unter einer anderen Zielstellung erhoben und aufbereitet 
wurden. 
79 Gelesen: „Dingen Strich“, symbolisch zur Verdeutlichung der Abgebildetheit 
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Schemata potenziell zu Wissenssystemen eingeebnet und andersherum eingeebnete 
Schemata bzw. Elemente der Wissenssysteme potenziell hierarchisch aufgerichtet wer-
den können (vgl. AEBLI 1981, S. 193 – 205) (siehe Abbildung 3). Es handelt sich also 
beim schematischen und systematischen Wissen um zwei Formen ein und desselben 
„Materials“.  
Das systematische Wissen ist einstöckig bzw. ahierarchisch (vgl. AEBLI 1981, S. 270). Es 
entsteht entweder durch zweckfreies Verknüpfen von Elementen (beispielsweise durch 
zweckfreie Wahrnehmung der Welt in Betrachtungen) oder aber durch Einebnung von 
Schemata (und damit durch Entweichen der Ausrichtung der Elemente auf ein Handlungs- 
oder Erkenntnisziel) (vgl. AEBLI 1981, S. 195 – 205, 270). Ein solches Wissensnetz kann 
zwar assoziativ wiedergegeben werden, allerdings ergibt das Gesagte dann im Zusam-
menhang wenig Sinn (in Anlehnung an AEBLI 1980, S. 136). Das System des Weltwissens 
liefert aber durch die Integration von Schemata ein Bild von der Welt (vgl. AEBLI 1989, S. 
27). Dieses Bild soll möglichst kohärent sein. „Durchlaufen“ wir unser System des Welt-
wissens, „betrachten“ wir die vorgestellte Welt (in Anlehnung an ebd. S. 28). Damit sind 
zwei grundsätzliche kognitive Bewegungen im systematischen Wissen möglich: die hori-
zontale, zweckfreie kontemplative Bewegung durch Geflechte von Beziehungen und die 
zweckgebundene, hierarchiebedingende Schemabildung (AEBLI 1981, S. 270; 1989, S. 
28; 1990, S. 355).    
 
Nach NEISSER (1979, S. 56) verfügt das jüngste Kleinkind zunächst über „neutrale“ 
Schemata (nach PIAGET (1991): vererbte Schemata), mit deren Hilfe es sich vorerst Hand-
lungswissen aneignet. Indem das Kind sich handelnd mit seiner Umwelt auseinandersetzt 
und Handlungen80, die es vollzieht, wahrnimmt und innerlich nachvollzieht, entwickelt es 
Handlungsschemata (vgl. AEBLI 1989, S. 27; SCHNOTZ 1994, S. 87). Mit diesen Hand-
lungsschemata ist es in der Lage, Handlungen zu reproduzieren und auf neue Dinge und 
Situationen zu übertragen (vgl. SCHNOTZ 1994,  S. 87). Dabei lernt es anhand der Eignung 
von Handlungsteilnehmern für bestimmte Handlungen deren Eigenschaften, die als 
Merkmale (von Dingen') gespeichert werden, bis ganze Merkmalsbündel entstehen, die 
sich von der/den Handlungssituation(en) lösen (vgl. AEBLI 1981, S. 271; 1988, S. 230). 
Durch Verinnerlichen, Abstrahieren und Systematisieren des praktischen Handelns beim 
Kinde entwickeln sich schließlich Operationsschemata, und Dinge, Eigenschaften, Relati-
onen, Handlungen und Operationen werden zunehmend sprachlich objektiviert als Begrif-
                                                 
80 Handlungen werden hier mit AEBLI (1980, S. 20) und SONNTAG (1993) durch ihr hohes Maß an 
Bewusstheit, durch ihre Zielgeleitetheit und ihre Zweckgebundenheit charakterisiert. Handlungen 
sind zunächst in praktisches Handeln und Sprechhandeln zu unterteilen (vgl. AEBLI 1980, S. 20). 
Praktische Handlungen können nach ihren Handlungsteilnehmern und nach ihrem Ergebnis in 
Arten unterschieden werden (vgl. AEBLI 1990, S. 183). So gibt es neben dem Werkschaffen mit 
einem nützlichen oder ästhetischen Werk als Ergebnis u. a. Bewegungshandlungen mit einer Orts-
veränderung als Ergebnis (vgl. ebd. S. 184). Handlungen können außerdem als Handlungsvorstel-
lungen vollzogen werden (vgl. AEBLI 1980, S. 212 – 213). 
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fe gefasst (in Anlehnung an AEBLI 1989, S. 26). Handlungen erzeugen demnach Wissen 
und Wissen ist Voraussetzung für Handlungen (vgl. SONNTAG 1993, S. 38). Eine essen-
tielle Funktion beim Aufbau der Schemata übernimmt die Wahrnehmung81, die als Interak-
tion zwischen (spezifischen) Elementen der Realebene und (allgemeinen) Schemata be-
trachtet werden kann (vgl. NEISSER, 1979, S. 58) und zur Abbildung von Elementen der 
Ebene der Erkenntnis“objekte“ in der Wissensstruktur beiträgt.   
 
Doch was unterscheidet die verschiedenen Schemata – die Handlungs-, Operations- und 
Begriffsschemata? Zunächst einmal unterscheiden sie sich nicht hinsichtlich ihrer struktu-
rellen Grundzüge und (möglichen) Inhalte:  
(1) Schemata haben eine hierarchische Struktur, aufgerichtet auf ein bestimmtes Ziel, 
entstanden durch abwechselnde Verknüpfung und Objektivierung (vgl. AEBLI 
1989, S. 26 – 27).  
(2) Schemata weisen (idealerweise) die invariante Struktur eines Sachverhaltes auf. 
Diese Struktur entsteht im Erkennen von Invarianzen im Wahrgenommenen (vgl. 
SCHNOTZ 1994, S. 90). Darüber hinaus enthalten sie Leerstellen, die situativ mit 
Werten82 gefüllt oder – wenn keine spezifischen Informationen aus der Umwelt 
vorliegen – mit Standardwerten besetzt werden (vgl. MANDL/FRIEDRICH/HRON 
1988, S. 125). Jede Leerstelle besitzt einen bestimmten (erfahrungsabhängigen) 
Wertebereich (vgl. ebd.), d. h. eine „Liste“ möglicher Werte, wobei der typischste 
Wert bzw. der (entsprechend bisheriger Erfahrungen) wahrscheinlichste Wert (vgl. 
SCHNOTZ 1994, S. 61 – 64) oder auch ein idealer Wert (vgl. PALMER 1978, S. 294) 
als Standardwert fungiert. Ein mit solchen Standardwerten ausgefülltes Schema 
beschreibt dann einen Prototyp der jeweiligen Handlung, der Operation etc. (vgl. 
SCHNOTZ 1994, S. 63). Durch ihre Leerstellen sind Schemata gleichfalls potenziell 
übertragbar auf neue Gegenstände und Situationen (vgl. AEBLI 1989, S. 26). Sie 
sind folglich Wissensstrukturen, in denen (idealerweise) invariante Zusammen-
hänge eines Realitätsbereichs bzw. Erkenntnis“objekt“bereichs abgebildet sind 
und die erfahrungsabhängig Varianzen zulassen. Indem sie (idealerweise) das In-
variante eines Sachverhaltes speichern und Leerstellen mit beschränkenden Aus-
füllbedingungen (und auch konstanten Werten, vgl. SCHNOTZ 1994, S. 63) beinhal-
ten, ermöglichen sie Erwartungen an die Ausprägung des Sachverhaltes in der 
objektiven Realität und lassen gleichfalls hier Unterschiede zu.  
                                                 
81 AEBLI (1981, S. 193, S. 202 – 203) spricht ebenfalls vom Wahrnehmungswissen, das durch Be-
trachtung der Realität entsteht, durch die ein ahierarchisches Netz (System) von Wissen geknüpft 
wird, und von sich dabei bildenden Wahrnehmungsgestalten (da sie nicht – wie Schemata – hie-
rarchisch geordnet, sondern durch Prägnanz, Geschlossenheit, Gleichgewicht und Harmonie ge-
kennzeichnet seien). Er führt jedoch keine Theorie zu Wahrnehmungsgestalten an (vgl. hierzu ebd. 
S. 203), weshalb sie hier nicht weiter berücksichtigt werden. 
82 Es handelt sich hier und im Folgenden um abgebildete Werte bzw. Werte'.   
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(3) Schemata können ineinander gebettet sein (vgl. MANDL/FRIEDRICH/HRON 1988, S. 
125). Komplexe Schemata fassen mehrere Schemata, die hierarchisch organisiert 
sein können (vgl. ANDERSON 1981, S. 149).  
(4) Auch sind Schemata nicht rein strukturell aufzufassen, sondern sie enthalten eine 
Prozesskomponente, die u. a. beim systematischen Suchen zweckmäßiger 
Schemata, beim Kontrollieren der Passung mit Umweltinformationen (Evaluation) 
und bei der „Auswahl“ geeigneter Schemata erkennbar wird (vgl. 
MANDL/FRIEDRICH/HRON 1988, 125 – 126).  
(5) Schemata enthalten generisches wie episodisches Wissen (vgl. ebd. S. 125). In 
ihnen kann außerdem Wissen unterschiedlichster Inhaltsbereiche abgebildet sein, 
d. h., sie können sämtliche Bereiche menschlichen Denkens und Erfahrens abde-
cken (vgl. ebd. S. 126). Die Erfahrungsabhängigkeit eines Schemas führt aber 
auch zu individuellen Unterschieden darin, welche Wissensinhalte zu einem 
Schema gehören.  
Der Unterschied zwischen Handlungs-, Operations- und Begriffsschemata liegt im Zweck 
der Hierarchisierung systematischer Wissensbereiche: Handlungsschemata dienen der 
Erzeugung einer subjektiv bedeutsamen Wirkung durch tätige Herstellung von Beziehun-
gen (i. d. R.) in der Außenwelt, d. h. der Erzeugung einer äußeren Wirkung,83 Operations-
schemata der Herstellung einer Verknüpfungsstruktur zwischen Vorstellungen zur Klärung 
eines komplexen Sachverhaltes84 und Begriffsschemata der sprachlich-objektivierten Er-
kenntnis (vgl. AEBLI 1980; 1981; 1989; 1990) und der Verständigung (in Anlehnung an 
ZIMMER 1985, S. 27, 44).  
 
                                                 
83 Aus arbeitspsychologischer Sicht müsste eher vom Gestalten bzw. Gestaltungszweck gespro-
chen werden, da aus dieser Perspektive hier vom Handeln zum Zweck des Gestaltens die Rede 
ist. AEBLI (1980/1981) hat seine Wissens- und Handlungstheorie jedoch insbesondere aus entwick-
lungspsychologischer Sicht entwickelt, welche die zentralen Begriffe seiner Theorie entsprechend 
prägt. Vor diesem Hintergrund sind auch Unterschiede im Begriffsverständnis, beispielsweise der 
„Operation“ aus arbeitspsychologischer Perspektive, zu sehen. 
84 Allerdings können auch Handlungen als Handlungsvorstellungen vollzogen werden, wobei dann 
Handlungsteilnehmer und Ergebnisse der Handlung vorgestellt werden müssen und keine Ver-
knüpfung von Elementen in der Außenwelt bewirkt wird (vgl. AEBLI 1980, S. 212 – 213). Indes liegt 
hier kein echter Erkenntnisgewinn (wie etwa bei Operationen und Begriffen) vor, denn im Hand-
lungsergebnis manifestiert sich die Handlungsabsicht der Verknüpfung und darüber hinaus nichts 
Neues (vgl. AEBLI 1980, S. 227). 
Ebenso können Operationen nicht nur innerlich, sondern auch effektiv, d. h. an realen Dingen der 
Außenwelt ausgeführt werden. Ein Unterschied zur Handlung liegt dann in der Betrachtung des zu 
Verknüpfenden und vor allem der Verknüpfung selbst in Abstraktheit und Klarheit. Im Ergebnis der 
Operation manifestiert sich diese Abstraktheit und Klarheit, und man sieht ihm die Verknüpfungs-
struktur selbst notwendigerweise nicht mehr an (vgl. ebd. S. 245; AEBLI 1990, S. 209). In einer 
Operation geht es also um die (Erkenntnis der) Kohärenz einer Verknüpfungsstruktur und die Ver-
knüpfung und die Verknüpfungsstruktur sind dem Operierenden klar. In der Handlung steht die 
subjektiv bedeutsame Wirkung einer Verknüpfung im Vordergrund, ohne dass die Verknüpfung und 
deren Struktur für den Handelnden im Detail nachvollziehbar sein müssen. Der Unterschied zwi-
schen Handlung und Operation liegt in dem, worauf der Handelnde bzw. Operierende bei ihrer 
Vollziehung achtet (vgl. AEBLI 1980, S. 214) und letztlich in ihrem Zweck.         
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Schemata sind Ergebnis und Voraussetzung des Wissenserwerbs (vgl. 
MANDL/FRIEDRICH/HRON 1988, S. 124). Mit ihrer Hilfe können wir unsere komplexe Welt 
wahrnehmen, unsere Aufmerksamkeit auf bestimmte Informationen richten, diese verste-
hen, deuten, verarbeiten, speichern und sogar vorhersagen, erinnern, teilweise fehlende 
Informationen ersetzen, Probleme lösen, vorhandene Schemata festigen und selbststän-
dig wie angeleitet handeln. Sie dienen der Komplexitätsreduktion und Kohärenz des Ver-
stehens, indem sie die unzähligen Ausschnitte der Welt in Gesamtheiten organisieren. 
Allerdings können sie auch das Erinnern von unerwarteten oder unvollständig dargebote-
nen Sachverhalten beeinflussen, indem diese Erinnerungen irrtümlich den eigentlichen 
Erwartungen angepasst bzw. „Lücken“ mit typischen, aber nicht den ursprünglichen Ge-
gebenheiten entsprechenden Standardwerten geschlossen werden (vgl. ANDERSON 1989, 
S. 121 – 128; ECKES 1991, S. 189 – 190). Eine Vielzahl kognitiver Phänomene sowie Zu-
sammenhänge zwischen Kognition und Handlung sind mit ihnen beschreibbar.85  
Schemata entstehen durch Verknüpfungen von Elementen, und sie können ihrerseits 
wieder (in objektivierter Form) verknüpft werden. Anhand der „passenden“ Merkmale wird 
ein Argument an die Leerstellen eines Schemas geknüpft (vgl. AEBLI 1988, S. 238). Ein 
Schema kann nach RUMELHART/NORMAN (1978, S. 37 – 53) (assimilativ; ohne Änderung 
des Schemas selbst) mit neuen Informationen gefüllt (Wissenszuwachs), neu organisiert 
und damit grundlegend geändert bzw. neu aufgebaut (Umstrukturierung) und/oder zur 
besseren Anwendbarkeit feinabgestimmt, d. h. ausdifferenziert oder generalisiert (Feinab-
stimmung) werden.86 Insofern sind Schemata nicht als starre, sondern als dynamische, 
komplexe und miteinander verwobene Gebilde vorstellbar. Das systematische Wissen 
liefert den Schemata das Material, in dem aus ihm Schemata (re)konstruiert werden, die 
anschließend wieder in systematisches Wissen zerfallen können, das dann für neuen 
Aufbau, für Rekonstruktionen oder auch für Reproduktionen zur Verfügung steht (vgl. 
AEBLI 1980, S. 162).  
 
Rekonstruktion und Reproduktion wurden bereits von BARTLETT (2003) unterschieden. 
Nach ihm ist das Erinnern einer Geschichte dann ein rekonstruktiver Vorgang, wenn diese 
nicht sprachlich auswendig gelernt wiedergegeben, sondern Stück für Stück wieder auf-
gebaut und durch Einstellungen, Verzerrungen und aktuelle Anforderungen geprägt wird 
(vgl. ebd. S. 204 – 207). AEBLI (1981, S. 212) beschreibt Rekonstruktion als gezielten 
Wiederaufbau eines Schemas entlang einer „Erinnerungsspur“, die bei der Konstruktion 
oder einer bereits erfolgten Rekonstruktion entstanden ist. Ausgehend von der vorliegen-
den Zielstellung, den Bedingungen und der eigenen Erwartung wird es schrittweise erneut 
                                                 
85 Siehe hierzu u. a. ECKES 1991, S. 187 – 193; MANDL/FRIEDRICH/HRON 1988, S 130 – 134; 
SCHNOTZ 1994, S. 61 – 94; WESSELS 1984, S. 326 – 336.  
86 Zum Erwerb und zur Modifikation von Schemata siehe MANDL/FRIEDRICH/HRON 1988, S.         
126 – 130 sowie SCHNOTZ 1994, S. 86 – 90. 
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erzeugt, also re-konstruiert. Pures Auswendiglernen oder zahlreiche Wiederholungen 
können hingegen dazu führen, dass Handlungspläne oder begriffliche Perspektiven als 
fertige, ganz abrufbare Kopien vorliegen (in Anlehnung an ebd.). Deren bloße Wiederho-
lung bzw. Wiedergabe wäre eine Reproduktion. Es handelt sich also bei Rekonstruktion 
und Reproduktion um eine Aktivierung von Bekanntem, wobei im Unterschied zur Repro-
duktion bei der Rekonstruktion ein Element des Neuen hinzukommt (vgl. SONNTAG 1993, 
S. 43). 
Bei der Anwendung des Schemas ist die Schemastruktur an die Zielsetzung und an die 
Anforderungssituation angepasst (indem z. B. Leerstellen im Schema besetzt wurden und 
ein situativ spezifischer Handlungsplan vorliegt oder eine Perspektive bei der Begriffsbil-
dung ausgeleuchtet ist). Die Überführung des rekonstruierten Schemas wird hier als 
Transformation bezeichnet (vgl. SONNTAG 1995, S. 7, 18), d. h. seine Umformung ent-
sprechend der spezifisch vorliegenden Zielsetzung und den Situationsanforderungen.87 
Rekonstruktion, Reproduktion und Transformation laufen nur idealerweise problemlos ab. 
Tatsächlich werden viele Schemata fehlerbehaftet gespeichert, die dann wiederum fehler-
haft rekonstruiert und einer spezifischen Situation nicht angepasst werden können, jedoch 
anschließend z. B. wegen mangelnder Motivation oder fehlender Problemlösungsfähigkeit 
nicht immer korrigiert werden (vgl. AEBLI 1981, S. 387). Wissensstrukturen müssen daher 
nach ihrem Aufbau für eine zukünftig problemlose Verfügbarkeit und Übertragbarkeit 
durch Anwendung und Überführung gereinigt, von Kontextelementen befreit und konsoli-











                                                 
87 AEBLI (1981, S. 217) spricht von „Transfer“ des Schemas auf neue Gegebenheiten, später auch 
von „Transformation“ und „Variation“ (vgl. AEBLI 1990, S. 269). Dem Begriff „Transformation“ soll 
hier Vorrang gegeben werden, da er in sich eine Veränderung impliziert, die der Anpassung des 
aktivierten Schemas zum Zwecke seiner Anwendung in einer neuen Situation Rechnung trägt. 
Diese Anpassung darf jedoch nicht zur Annahme verleiten, das entsprechende Schema werde per 
se für jede Übertragung in eine neue Anforderungssituation umgeformt; vielmehr findet eine Sche-
mainstantiierung, d. h. eine Leerstellenbesetzung mit abgebildeten Elementen der Anforderungssi-
tuation, statt. Eine Umstrukturierung eines Schemas kann hingegen u. a. im Zuge der Anwendung 
des Schemas erfolgen, beispielsweise in Folge der Erkenntnis, dass ein Schema für eine neue 
Anforderungssituation differenziert werden muss (siehe hierzu MANDL/FRIEDRICH/HRON 1988,        




















Abbildung 3: Wissensstrukturen im Langzeitgedächtnis des Menschen nach der Wissens-
theorie von AEBLI (1980; 1981) (Quelle: SONNTAG 1993, S. 41) 
 
3.2.2. Handlungsschemata 
Handlungsschemata bilden das Handlungswissen, sie sind „Werkzeuge des Tuns“ (vgl. 
AEBLI 1981, S. 200). Im Handlungsschema bildet das Handlungsziel die Hierarchiespitze, 
darunter liegen gegebenenfalls untergeordnete Teilhandlungen mit Teilzielen, die für das 
Erreichen des Zieles notwendig sind. „Das Handlungsziel existiert vorerst [nur] in der Vor-
stellung. Die Kunst besteht darin, die Brücke zwischen […] verfügbaren Gegebenheiten 
und […] [vorgestelltem] Handlungsziel zu schlagen.“ (AEBLI 1990, S. 191). Bei der Pla-
nung einer (komplexen) Handlung wird vom Handlungsziel aus das unmittelbar unterge-
ordnete Teilschema als Voraussetzung für das Erreichen des Handlungsziels gesucht, 
das wiederum ein weiteres Teilschema voraussetzt und so weiter (vgl. AEBLI 1980, S. 
161). Die entsprechenden Schemata werden bereits bei der Planung rekonstruiert bzw. 
abgerufen. Im oben beschriebenen Fall der Planung wird rückwärts bzw. regressiv rekon-
struiert; Planung kann aber auch progressiv rekonstruierend erfolgen (vgl. AEBLI 1990, S. 
191 – 192). Als Resultat wird ein Handlungsplan im System des Weltwissens entworfen, 
der die spezifische/n Handlungssituation und -anforderungen berücksichtigt und den Ab-
lauf der Handlung bzw. der Teilhandlungen hierarchisch organisiert.  
Bei der Handlungsausführung geht man den umgekehrten Weg zur (rückwärts rekon-
struierenden) Handlungsplanung und baut schrittweise die Voraussetzung für die nächste 
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Wahrnehmung spielt dabei eine entscheidende Rolle, da durch sie die Ausgangslage ge-
prüft wird und passende Schemata und (hier: zunächst noch vorgestellte, später reale) 
Handlungsteilnehmer oder Schemata zur Herstellung von (Eigenschaften von) Hand-
lungsteilnehmern gesucht und gefunden werden, der Handlungsvorgang gesteuert und 
nach Abschluss der Handlung das Ergebnis bewertet wird (vgl. ebd. S. 151, 165 – 166, 
244). Eine neue Funktion erhält die Wahrnehmung im Falle des Handlungslernens durch 
Beobachtung einer fremden Handlung: Der Beobachter muss die fremde Handlung aus 
den (hier: zunächst realen) Handlungselementen, ihren Verknüpfungen in der Handlung 
und Vorstellungen zu Handlungszielen nachkonstruieren, was hohe Ansprüche an ihn 
stellt (vgl. ebd. S. 167 – 169). Er verfügt dann über eine Vorstellung von der Handlung, 
ohne dass er sie selbst vollzogen hat (vgl. AEBLI 1990, S. 190). Ein Handlungsschema 
kann sich also als effektive Handlung oder als Handlungsvorstellung aufbauen bzw. reali-
sieren (vgl. ebd.). Bei der Konstruktion eines Handlungsschemas wird dieses als Ganzes 
gespeichert und damit als Ganzes abrufbar und reproduzierbar, ist aber potenziell auch 
übertragbar auf neue Situationen (vgl. ebd. S. 185). Seine Verfügbarkeit entsteht durch 
Einsicht über seine Notwendigkeit oder durch Automatisierung (vgl. ebd. S. 185 – 186). 
Handlungsschemata sind auf neue, abweichende Situationen übertragbar, wenn sie eine 
invariante Struktur und weil sie Leerstellen haben; letztere werden mit (hier: abgebildeten) 
Handlungsteilnehmern belegt, deren Merkmale zur Handlungssituation passen (vgl. AEBLI 
1980, S. 84, 126, 151). Schematisches Handlungswissen wird beispielsweise aus spezifi-
schem Handlungswissen gewonnen, das generalisiert wird, also Leerstellen für aus-
tauschbare (abgebildete) Handlungsteilnehmer erhält, und damit potenziell übertragbar ist 
(vgl. ebd. S. 126 – 127). Je ähnlicher sich Handlungssituationen sind, die ein bestimmtes 
Handlungsschema beanspruchen, desto leichter gelingt die Übertragung in die neuen 
Situationen (vgl. AEBLI 1990, S. 186). 
Handlungen weisen unterschiedliche Komplexität entsprechend der Anzahl involvierter 
Teilhandlungen auf, die jeweils schematisch rekonstruiert bzw. reproduziert werden müs-
sen. Bei der Ausführung einer komplexen Handlung wird mit jeder Teilhandlung ein Teil-
ziel erbracht, auf das die nächste Teilhandlung aufbaut, bis das Handlungsziel erreicht ist, 
wobei der Ablauf einer komplexen Handlung keineswegs immer linear ist (vgl. ebd. S. 
187). Das Handlungsergebnis ist ein konkretes Zeichen für die ausgeführte Handlung 
bzw. objektiviert sich diese im Ergebnis (vgl. ebd. S. 189). Der Handelnde schafft ein neu-
es Beziehungsgefüge zwischen Elementen, das bereits im Handlungsziel antizipiert war 
(vgl. BAER 1987, S. 114 – 115). Im Handeln Beziehungen stiften heißt, den Handlungsteil-
nehmern ihre Rollen in der Handlung zuweisen und sie in bestimmte, durch das Schema-





Operationen gehen ursprünglich aus dem praktischen Handeln hervor (vgl. AEBLI 1990, S. 
203). Sie stellen ebenfalls Beziehungen zwischen Elementen her, nur erfolgt dies gegen-
über der Handlung in abstrakter, reiner Form (= abstrakte Handlung) (vgl. AEBLI 1980, S. 
214). „[…] [Aus] einer Handlung [kann] im Geist des Handelnden eine Operation werden 
[…], wenn er sein eigenes Tun „abstrakt betrachtet“.“ (AEBLI 1990, S. 204) So kann eine 
Operation im Laufe der Handlung oder nach einer Handlung konstruiert werden, wenn 
diese rückblickend und abstrakt betrachtet wird (vgl. ebd. S. 214). „Operationen sind [je-
doch] keine Denkvorgänge, die das Tun begleiten; […] die Handlungen selbst werden zu 
Operationen, wenn sie im Bewusstsein der inhärenten Beziehungen ausgeführt werden.“ 
(Ebd. S. 207 – 208) Bei der Operation werden die „Gegenstände“ des Operierens und das 
Ergebnis im Bewusstsein des Operierenden abstrakt gesehen (vgl. AEBLI 1980, S. 216 – 
217).88 Der Operierende zentriert seine Aufmerksamkeit auf einen Aspekt, nach dem er 
die Ausführung steuert, und er erstrebt eine bestmögliche Strukturierung (vgl. ebd. S. 216, 
245). Mit dem Bemühen um Strukturierung und um Betrachtung des zu Verknüpfenden 
und der Verknüpfung in Klarheit und Abstraktheit wird die Verknüpfungsstruktur durch-
sichtig; der Operierende „erkennt“ ihre Kohärenz. Im Vordergrund einer Operation steht 
also die Beziehung, die gestiftet werden soll (vgl. ebd. S. 116). Es liegt ein Interesse an 
der Vereinfachung oder Klärung eines praktischen Geschehens bzw. einer komplexen 
Gegebenheit, also ein Erkenntnisinteresse vor, das im Resultat der Operation als einfache 
Aussage über den Zusammenhang ausgedrückt wird (vgl. AEBLI 1990, S. 209). Um die zu 
stiftenden bzw. gestifteten Verknüpfungen klarer darzustellen bzw. sich ihrer bewusst zu 
werden, werden sie i. d. R. in Zeichen übersetzt (vgl. ebd. S. 208; 219). Folglich ist eine 
Operation „[…] eine effektive, vorgestellte oder in ein Zeichensystem übersetzte Hand-
lung, bei deren Ausführung der Handelnde seine Aufmerksamkeit ausschließlich auf die 
entstehende Struktur richtet.“ (Ebd. S. 209)  
Im Laufe der Entwicklung wird der Operierende insbesondere aus bekannten Operationen 
neue (komplexe) Operationen konstruieren lernen. Dabei wird zunächst die verlangte Ver-
knüpfung ausgeführt und anschließend die Verknüpfungsstruktur betrachtet, wobei sich 
das (komplexe) Schema aus bekannten Elementen aufbaut, deren Anordnung jedoch neu 
ist (vgl. AEBLI 1990, S. 210, 214). In der Folge kann die Operation verinnerlicht (d. h. in-
nerlich vergegenwärtigt oder mit Zeichen kodiert) und – insbesondere als Verfahren mit 
Zeichen – automatisiert werden (vgl. ebd. S. 215). Automatisierte Verfahren mit Zeichen 
können dann in komplexen Operationen effizient und kognitiv entlastend wirken (vgl. ebd. 
                                                 
88 Es müssen verschiedene Ebenen der Abstraktion unterschieden werden: die Abstraktion beim 
Operationsaufbau aus dem praktischen Handeln heraus, die Abstraktion von (zu verbindenden) 
Teiloperationen beim Aufbau komplexer Operationen und die Abstraktion bei der Betrachtung der 
Operanten und des Ergebnisses. 
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S. 220 – 227). Mathematische oder auch chemische Symbole können so zum Beispiel in 
Formeln verknüpft und ihrerseits wieder in komplexe Formeln integriert werden. 
 
3.2.4. Begriffliche Schemata 
Begriffliche Schemata vermitteln ein „Bild“ von der Sache, sie sind „Werkzeuge des Den-
kens“ (vgl. AEBLI 1990, S. 269; SONNTAG 1993, S. 42; ZIMMER 1985, S. 14). Für die     
Begriffsbildung wird das systematische Wissen an einem Punkt hierarchisch aufgerichtet. 
AEBLI (1981, S. 111) beschreibt diese Hierarchisierung mit dem Aufheben eines Netzes 
und dessen Aufrichtung zu einem Zelt, dessen Spitze der fokussierte Begriff darstellt. Das 
Netz besteht dabei aus Knoten und deren Relationen' (sternförmige Linien), nach der Auf-
richtung aus einer Hierarchie von der Spitze untergeordneten Knoten und Relationen' (vgl. 
ebd. S. 107, 240). Den Punkt, von dem aus quasi das Netz des Weltwissens beleuchtet 
(oder angehoben) wird, nennt AEBLI (1981, S. 108 – 109, 111, 206 – 209) Perspektive, 
wobei jene Dinge', Merkmale und Relationen', die angeleuchtet (oder angehoben) wer-
den, den Begriffsinhalt darstellen. Den Sinn des Begriffs an der „interessanten“ Spitze 
„erkennt“ man also aus den darunter liegenden Beziehungen (vgl. ebd. S. 111, 206; AEBLI 
1989, S. 28). Der offene Zugang zum systematischen Wissen ermöglicht es, dass jeder 
Knoten im Netz Ausgangspunkt einer Perspektivbildung, sprich einer Hierarchisierung 
sein kann (vgl. AEBLI 1981, S. 207).  
Begriffsaufbau, d. h. Aufbau von Begriffsinhalten, erfolgt durch (sachlogische) Verknüp-
fung (von Elementen), die zur obersten Relation' hinstrebt und den Begriffsinhalt aus-
macht (vgl. ebd. S. 118; BAER 1987, S. 120). Somit wird der Inhalt eines Begriffs durch die 
an ihn gebundenen Begriffe (und Elemente) bestimmt (vgl. KLIX 1988, S. 26). Die Kon-
struktion ist ein schrittweiser Aufbauprozess, bei dem (bekannte) Elemente verknüpft, die 
Verknüpfung objektiviert und diese wiederum „hin zur Spitze“, zur obersten Beziehung 
verknüpft werden, die ihren Abschluss durch eine Benennung (sprachliche Objektivierung) 
erhält (vgl. AEBLI 1990, S. 260). „Bausteine“ des neuen Begriffs sind dabei die bereits vor-
handenen Knoten, die vielfach (durch Relationen') miteinander verbunden und teilweise 
ihrerseits selbst Begriffe sind. Der neue Begriff wird also in das vorhandene Geflecht von 
Beziehungen eingebettet (vgl. ebd. S. 259). Mit jeder neuen Verknüpfung werden die vor-
handenen Begriffe und Vorstellungen um neue Merkmale bereichert (vgl. AEBLI 1990, S. 
260). Der Begriff ist also ein gedanklicher Komplex von Merkmalen, der an eine Zeichen-
gestalt gebunden ist (vgl. ZIMMER 1985, 43). Bei der Verknüpfung kommt es aber nicht auf 
alle Merkmale der zu verbindenen Elemente an, sondern nur auf jene Merkmale, die we-
sentlich für das Widergespiegelte (vgl. ebd. S. 21; AEBLI 1988, S. 238) und/oder wesent-
lich für die Zwecke des Begriffsbildners sind (vgl. ZIMMER 1985, S. 21).    
Mit der Benennung der „Spitze“ des geknüpften Beziehungsgeflechts wird ein Stellvertre-
ter für den Begriffsinhalt festgelegt. Dieser in Laut- und/oder Bildgestalt auftretende Stell-
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vertreter festigt den Komplex von verknüpften Elementen, d. h. er wirkt als komplexfesti-
gende Kraft (vgl. ebd. S. 23 – 24, 27). Mit dem Aufbau des Begriffsinhalts wurde gleich-
falls ein Wissenskomplex aufgebaut, der die Wirklichkeit möglichst kohärent abbilden soll 
(vgl. AEBLI 1990, S. 261).  
Begriffe können nicht in fertiger Form einverleibt werden; sie müssen erarbeitet, aus „ei-
genem“ Material aufgebaut werden (vgl. ebd. S. 182). Dies kann auf zwei Wegen erfol-
gen: durch die „Begegnung“ bzw. den „Umgang“ mit dem, was begriffen werden soll, oder 
durch sprachliche Erarbeitung (vgl. ZIMMER 1985, S. 28). Die Erarbeitung kann selbst-
ständig oder unter (Fremd-)Anleitung u. ä. erfolgen (vgl. AEBLI 1981, S. 124 – 125). Die 
selbstständige Erarbeitung von Begriffen gleicht einer Handlungsplanung und                  
-ausführung; nur tritt hier an die Stelle des Handlungsziels das Ziel, etwas zu klären bzw. 
begrifflich zu fassen (vgl. ebd. S. 125) und damit „[…] dem erkennenden Geist ein Stück 
Wirklichkeit fassbar zu machen“ (ebd. S. 84). Das der Begriffsbildung zugrundeliegende 
Erkenntnisinteresse besteht darin, dass gesetzmäßige Zusammenhänge der Wirklichkeit 
aufgewiesen und geordnete Strukturen erzeugt werden sollen (vgl. AEBLI 1989, S. 28). 
Gleichfalls dienen Begriffe der Verständigung, d. h. dem sprachlichen Austausch von Ge-
danken (vgl. ZIMMER 1985, S. 27, 44). 
Einmal aufgebaute Begriffe können (potenziell) in neuen Situationen angewendet werden, 
wobei die Hierarchisierung im Zuge der Rekonstruktion in Anlehnung an die einstige Kon-
struktion erfolgt, diese jedoch auf die neue Situation projiziert wird (vgl. AEBLI 1981, S. 
130). Auch hier ermöglicht eine invariante Struktur der Begriffe und deren Leerstellen eine 
Übertragbarkeit. Beispielsweise werden beim Lesen eines Textes oder beim Zuhören ei-
nes Gesprächs Begriffsinhalte abgerufen und zur Deutung des Textes bzw. Gesprächs 
genutzt (vgl. AEBLI 1990, S. 271). „Wo der Handelnde Handlungsschemata abruft, da ruft 
der Begriffsbildner Vorstellungen von Handlungen, Operationen oder Relationen […] ab. 
Wo sich der erstere die notwendigen Handlungsteilnehmer vorstellt (was einen Abrufvor-
gang aus seinem Wissen erfordert) und diese sodann sucht oder erzeugt, da ruft der Beg-
riffsbildner die Vorstellungen der zu verknüpfenden Elemente ab.“  (AEBLI 1981, S. 133) 
Begriffe sind dabei nicht einfach Inhalte, sie sind Instrumente, die wir auf neue Erschei-
nungen anwenden, diese damit erfassen und ordnen und mit denen wir denken können 
(vgl. AEBLI 1990, S. 245). Mit ihnen können wir die Welt verstehen; sie sind die Werkzeu-
ge, mit denen wir sie analysieren (vgl. ebd. S. 246) und mit denen wir uns austauschen 
und verständigen können (vgl. ZIMMER 1985, S. 44).  
 
3.2.5. Objektivierung 
Zum Handlungs-, Operations- und Begriffsaufbau müssen (hier: abgebildete) Wissens-
elemente in eine Form gebracht werden, die eine ökonomische weitere Verarbeitung er-
möglicht, d. h. sie müssen verdichtet bzw. objektiviert werden (vgl. AEBLI 1980, S. 178; 
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1981, S. 118). Durch Objektivierung wird die Struktur vom Kontext gelöst und ist damit 
(potenziell) übertragbar und weiter verknüpfbar (vgl. AEBLI 1980, S. 23). Sie kann als 
„Rückblick“ oder „Überdenken“ beschrieben werden (vgl. SONNTAG 1993, S. 42). Durch 
die Objektivierung wird ein Stellvertreter projiziert, was im Falle der Handlung das konkre-
te Handlungsergebnis (gegenständliche Objektivierung), im Falle der Begriffsbildung und 
Operation eine Zeichengestalt der (oft weniger konkreten) Verknüpfung ist (vgl. AEBLI 
1981, S. 133 – 134, AEBLI 1989, S. 27).89  
 
3.2.6. Aktivierung von Schemata 
Um einen Begriff, eine Operation oder eine Handlung zu reproduzieren oder zu rekon-
struieren und für eine spezifische Anforderungssituation zu transformieren, muss zu-
nächst eine Schemakonfiguration aus dem systematischen Wissen gefunden werden, die 
zur Interpretation der vorliegenden Situation am geeignetsten erscheint.90 Es ist zu vermu-
ten, dass durch die wahrgenommenen Daten der Situation sowie durch das Ziel und den 
spezifischen Zweck der mit der Anforderungssituation verbundenen Schemarekonstrukti-
on bzw. -reproduktion zunächst mehrere potenzielle Schemata aktiviert werden. Die Su-
che nach einem passenden Schema bzw. nach passenden Schemata gleicht einem Eva-
luationsprozess – einer durch die gegebenen Informationen initiierten auf- und absteigen-
den, daten- und erwartungsgeleiteten Aktivierung von Schemata, einem Wechselspiel von 
Förderung und Hemmung, bis die passendste Schemakonfiguration sich in ihrer Aktivität 
behaupten kann. (Vgl. SCHNOTZ 1994, S. 67 – 69)91  
 
                                                 
89 Begriffliche Objektivierung kann auch bildlich, also analog erfolgen (vgl. AEBLI 1988, S. 235 – 
236). Dies kann beim Aufbau neuer Begriffe im pädagogischen Sinne nützlich sein, wenn diese an 
konkreten Dingen und/oder beim Handeln erarbeitet und dann analog und sprachlich objektiviert 
werden. Indes ist dies auf Begriffsinhalte beschränkt, die sich konkret bzw. materiell darstellen 
lassen. Vgl. AEBLI 1981, S. 134 – 135         
90 Zu bedenken ist, dass neben der Suche nach einem passenden Schema für vorliegende äußere 
Daten auch die Möglichkeit der Suche nach passenden äußeren Daten für bereits aktiviertes 
schematisches Wissen besteht (vgl. AEBLI 1981, S. 215), beispielsweise wenn jemand mit der In-
tention, ein Bett zu kaufen, in ein Möbelgeschäft geht, und dort mit aktiviertem „Bett-Schema“ die 
Bettenabteilung, also letztlich nach dem entsprechenden Möbelstück sucht. Dies ist nicht mit 
SCHNOTZes (1994, S. 68) erwartungsgeleiteter bzw. hypothesengeleiteter Verarbeitung gleichzu-
setzen, da es hier nicht um Aktivierungsprozesse von Schemata geht, sondern um ein (Wie-
der)Erkennen von (äußeren) Gegebenheiten aufgrund bereits aktivierter Schemata (was durchaus 
Schemainstantiierungen und Aktivierungen weiterer Schemata implizieren kann).      
91 AEBLI (1981, S. 206, 208, 212; 1990, S. 226) geht davon aus, dass eine „Bahnung“ bzw. „Erinne-
rungsspur“, die im Zuge der Konstruktion eines Schemas entstanden ist, die Reproduktion und 
Rekonstruktion leitet. Er unterlässt es allerdings, den eher einer physiologischen Sichtweise ent-
sprechenden Begriff der „Bahnung“ bzw. „Erinnerungsspur“ zu elaborieren, führt ihn jedoch an 
mehreren Stellen zur Beschreibung der Reproduktion bzw. Rekonstruktion von Schemata an (vgl. 
ebd.). SCHNOTZ (1994, S. 79 – 81) spricht hingegen in Anlehnung an die revidierte Version des 
Levels-of-Processing von CRAIK/LOCKHART (1972) von „Gedächtnisspuren“, die bei der Schemaak-
tivierung entstehen. Je nach Verarbeitung von Informationen können demnach Gedächtnisspuren 
unterschiedlicher Qualität entstehen, die die Rekonstruierbarkeit und Reproduzierbarkeit, insge-
samt jedoch die Stärke des Aktivierungspotenzials eines Schemas bestimmt (vgl. SCHNOTZ 1994, 
S. 79 – 81).  
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3.3. Zur Zweckbindung von Wissensstrukturen in Lernprozessen 
3.3.1. Zur Zweckgebundenheit und Beweglichkeit von Wissensstrukturen 
Wissensaufbau ist entsprechend obiger Ausführungen ein konstruktiver Prozess, bei dem 
durch Verknüpfungen von Wissenselementen eine Struktur entsteht (vgl. AEBLI 1989, S. 
29; HORTSCH 2003, S. 60). Erfolgt die Verknüpfung zweckfrei, so entstehen Wissenssys-
teme; erfolgt sie unter einer Zwecksetzung, werden Schemata aufgebaut (vgl. AEBLI 1981, 
S. 193 – 205). Als allgemeine Zwecke für Wissenskonstruktionen gelten die Zwecke der 
Hierarchisierung von Wissenssystemen zu Handlungs-, Operations- oder Begriffsschema-
ta. Der Zweck der Konstruktion (wie auch der Reproduktion und Rekonstruktion) von 
Handlungsschemata betrifft wie oben beschrieben die Erzeugung einer subjektiv bedeut-
samen Wirkung durch tätige Herstellung von Beziehungen (i. d. R.) in der Außenwelt. Im 
Operieren wird in einem komplexen Sachverhalt die Erkenntnis der Kohärenz einer Ver-
knüpfungsstruktur gesucht, während die Begriffsbildung die sprachlich-objektivierte Er-
kenntnis der Wirklichkeit anstrebt. (Vgl. AEBLI 1980; 1981; 1989; 1990) Operationssche-
mata und Begriffsschemata werden also aus Erkenntnisinteresse 92 konstruiert. 
Wie bereits dargestellt können Wissenssysteme potenziell hierarchisch auf einen Zweck 
aufgerichtet und Schemata zu (zweckungebundenen) Wissenssystemen eingeebnet wer-
den (vgl. AEBLI 1981, S. 193 – 205). Die vollständige Einebnung ist Voraussetzung dafür, 
dass die gewonnene Struktur für verschiedene Zwecke genutzt werden kann, denn voll-
ständig eingeebnet kann jedes Wissenselement ein Ansatzpunkt einer Hierarchisierung 
sein. Es ist anzunehmen, dass bei jedem Menschen und für jedes Schema die Eineb-
nungsprozesse unterschiedlich gelingen, denn Wissen kann an die Zwecke, unter denen 
es aufgebaut (und reproduziert und/oder rekonstruiert) wurde, gebunden sein und damit 
hierarchisiert bleiben – oder sich eben zu einem zweckungebundenen, ahierarchischen 
Wissenssystem einebnen (in Anlehnung an ebd. S. 214). Als Resultat kann das Wissen 
eines Menschen stärker an bestimmten Handlungs- bzw. Erkenntnisinteressen gebunden 
bleiben, während es bei anderen Menschen stärker eingeebnet und somit für vielfältigere 
Schema(re)konstruktionen nutzbar, also beweglich ist (vgl. ebd.). Dabei ist die Einebnung 
zu einem Wissenssystem als die strukturbezogene Konsequenz der Zweckungebunden-
heit von Wissensstrukturen zu betrachten, während die Hierarchisierung die strukturbezo-
gene Konsequenz der Zweckgebundenheit darstellt. 
An dieser Stelle muss Beweglichkeit differenziert werden in (a) Beweglichkeit des Sys-
tems und (b) Beweglichkeit des Schemas. Diese Differenzierung wurde von AEBLI (1981; 
1990) vorbereitet, jedoch nicht tatsächlich vorgenommen und wird daher vom Autor dieser 
Arbeit eingeführt. Beweglichkeit des Systems (a) impliziert, dass das Wissensnetz an vie-
len Punkten hierarchisch aufrichtbar und kontemplativ durchschreitbar ist (in Anlehnung 
                                                 
92 Der Verständigungszweck, den Begriffe neben dem Erkenntniszweck erfüllen, wird im Folgenden 
vernachlässigt, ohne dass dieser dem Begriff abgesprochen wird.    
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an AEBLI 1981, S. 214 – 215; 276; BAER 1988, S. 137). Für eine solche Beweglichkeit (a) 
ist ein eingeebnetes Wissen erforderlich (in Anlehnung an ebd.).  
Bewegliche Schemata (b) gestatten hingegen eine reibungslose Rekonstruktion und 
Transformation in neuen, divergenten Anforderungssituationen und damit deren vielseitige 
Einsetzbarkeit. Diese Beweglichkeit (b) setzt invariante, von „Schlacken“ losgelöste 
Schemastrukturen voraus. (Vgl. AEBLI 1981; 1990) Die in der spezifischen Situation der 
Schemakonstruktion bzw. -anwendung mit an das Schema gespeicherten varianten Ele-
mente können (als Werte) beispielsweise Leerstellen spezifizieren, so dass der Anwen-
dungsbereich des konstruierten Schemas durch die Spezifizierung eingeschränkt ist. Für 
eine Reaktivierung und Reproduktion des Schemas in der gleichen Anforderungssituation 
können sie hingegen förderlich wirken, wenn sie (in Anlehnung an die Ausführungen zur 
Selbstevaluation von Schemata von SCHNOTZ (1994, S. 64)) bei der Suche nach einem 
für die Anforderungssituation passenden Schema als Erwartungswerte fungieren und die 
Auswahl passender Schemata damit einschränken. Gleichzeitig begrenzen sie damit aber 
das Potenzial des entsprechenden Schemas, für abweichende Situationen als passend 
befunden und für diese rekonstruiert und transformiert zu werden. Das Durcharbeiten, 
Üben und Anwenden eines konstruierten Schemas in verschiedenen Anforderungssituati-
onen befreit es von diesen „Schlacken“ (vgl. AEBLI 1990). Je nachdem, wie es also mög-
lich ist, aufgebaute Begriffs-, Handlungs- oder Operationsschemata durchzuarbeiten, zu 
üben und in verschiedenen Anforderungssituationen anzuwenden, dürfte der „Zugriff“ auf 
das jeweilige Schema leichter und das Schema beweglich sein. 
Die Abbildungen 4 und 5 fassen die Zusammenhänge zwischen Einebnung und Beweg-
lichkeit (a) von Wissen bzw. zwischen Gebundenheit schematischer Wissensstrukturen an 
variante Elemente und deren Beweglichkeit (b) grafisch zusammen. Denkbar ist aller-
dings, dass die Einebnungsfähigkeit von Wissensstrukturen auch von deren Behaftung 
mit varianten Elementen abhängt, was dann auch die Beweglichkeit des Systems (a) be-
einflussen dürfte. Dies würde dann Interdependenzen zwischen der Beweglichkeit der 
Schemata (b) und des Wissenssystems (a) implizieren. Der Nachweis dieser Abhängig-


























Abbildung 4: Vollständige (1) und unvollständige (2) Einebnung eines Schemas zum Wissenssystem, mögliche Bewegungen und resultierende 
(Un)Beweglichkeit des Systems (in Anlehnung an die Wissens- und Handlungstheorie von AEBLI (1980; 1981; 1990), Weiterentwicklung der Abbil-
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Abbildung 5: Schema mit (1) invarianter Struktur und (2) mit varianten Elementen, mögliche Bewegungen und resultierende (Un)Beweglichkeit des 
Schemas (in Anlehnung an die Wissens- und Handlungstheorie von AEBLI (1980; 1981; 1990), Weiterentwicklung der Abbildung von SONNTAG 
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Mit Blick auf die Ziel- und Problemstellung des vorliegenden Dissertationsvorhabens soll 
nun der Auf- und Ausbau von Wissensstrukturen sowie deren Zweckbindung im Zusam-
menhang mit dem Lernen in Ausbildungsgängen an Universitäten, Fachhochschulen und 
Berufsakademien betrachtet werden. Im Folgenden wird erläutert, welche Potenziale ver-
schiedene Lernprozesse für die Ausprägung bestimmter Eigenschaften von Wissensstruk-
turen haben und welche Annahmen sich damit über diese Eigenschaften bei Absolventen 
der drei genannten Einrichtungsarten des tertiären Bereichs treffen lassen. 
 
3.3.2. Zur Zweckbindung und Einebnung von Wissensstrukturen in Lernpro-
zessen von Ausbildungen an Universitäten, Fachhochschulen und Be-
rufsakademien 
Lernprozesse lassen sich danach unterscheiden, wo, wie, wann, mit wem und was sie 
stattfinden, welche Inhalte (wozu) gelernt werden u.s.w. Damit wird gleichzeitig ein großes 
Spektrum an Kriterien angedeutet, nach denen Lernprozesse klassifiziert werden können 
(beispielsweise nach Lernorten, -methoden, -organisation, -zielen und -inhalten). Eine 
solche Einordnung ist idealerweise innerhalb eines mehrdimensionalen Kontinuums vor-
nehmbar. Um zu einer verständlichen und zweckmäßigen Unterscheidung von Lernpro-
zessen zu kommen, sollen für das Forschungsproblem relevante Dimensionen gewählt 
werden, ohne dass mit dieser Auswahl ein Anspruch an Vollständigkeit und Alleingültig-
keit erhoben wird; vielmehr wird hier ein möglicher Unterscheidungs- und Darstellungs-
weg unter mehreren aufgezeigt. Ziel ist es, Organisationsformen zu unterscheiden und zu 
beschreiben, in denen Lernprozesse tertiärer Bildung stattfinden und die verschiedene 
Potenziale für die Ausprägung bestimmter Eigenschaften von Wissensstrukturen der Stu-
denten aufweisen, so dass daraus Annahmen über Universitäts-, Fachhochschul- und 
Berufsakademieabsolventen ableitbar sind. Diese Organisationsformen stellen dann aber 
allenfalls vom Autor dieser Arbeit entwickelte „Hilfskonstrukte“ für die bisher im tertiären 
Bildungsbereich unzureichend beschriebenen Organisationsformen des Lehrens und Ler-
nens dar.93     
Zunächst kann Lernen danach unterschieden werden, wo es stattfindet: in einer Bildungs-
einrichtung, im Berufsalltag, in der Familie u. s. w. Im vorliegenden Kontext wird Lernen in 
einer Bildungseinrichtung und im Unternehmen fokussiert, d. h., es werden zunächst 
Lernprozesse nach der äußeren Organisationsform bezogen auf die Lokalität (begrifflich 
in Anlehnung an HORTSCH/KERSTEN 1996, S. 247) differenziert.  
Hinsichtlich des Lernens an einer Bildungseinrichtung interessiert hier das Lernen an den 
Einrichtungsarten Universität, Fachhochschule und Berufsakademie (hier: Studienakade-
                                                 
93 Die gängige Unterscheidung in Lehrveranstaltungsformen (Übungen, Seminare, Vorlesung etc.) 
hilft hier nicht weiter, will man Schlussfolgerungen für die Ausprägung der betrachteten Eigen-
schaft/en von Wissensstrukturen bei den Absolventen ziehen. 
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mie), die dem jeweiligen Subsystem tertiärer Bildung zuzuordnen sind. Nach Abschnitt 
2.2. sind die Ausbildungen an diesen Einrichtungsarten in unterschiedlichem Maße wis-
senschafts- und anwendungsorientiert. Dies ist u. a. Konsequenz des dort stattfindenden 
(lehrgangsmäßig organisierten) Unterrichts, je nachdem, inwieweit (inhaltlich und struktu-
rell) wissenschafts- oder anwendungsorientierter Unterricht dominiert, in dem Lernprozes-
se erfolgen. Anstelle anwendungsorientierten wird hier von berufsfeldorientiertem94 Unter-
richt gesprochen, ohne deren Synonymität, wohl aber eine begriffliche Nähe zum berufli-
chen Unterricht zu suggerieren. Berufsfeldorientierung meint dann speziell eine Ausrich-
tung an spezifischen Berufsfeldern, beruflichen Handlungsbereichen und Handlungen, 
während Wissenschaftsorientierung die Ausrichtung insbesondere an Wissenschaft95 und 
deren Disziplinen und Fachsystematik bedeutet. Je nach den vorherrschenden Bedingun-
gen, dem speziellen Ziel der im Unterricht auszuführenden Lernhandlungen und ihnen 
zugrundeliegenden Lern- bzw. Arbeitsaufträgen, der Art der Wissensvermittlung und der 
zu entwickelnden Persönlichkeitseigenschaften treten im Unterricht theoretische oder 
praktische Komponenten in den Vordergrund. Entlang der genannten Dimensionen sind 
damit zunächst folgende Organisationsformen zu unterscheiden: 
• wissenschaftsorientierter theoretischer Unterricht, 
• wissenschaftsorientierter praktischer Unterricht, 
• berufsfeldorientierter theoretischer Unterricht, 
• berufsfeldorientierter praktischer Unterricht.  
Im Unternehmen kann Lernen durchaus lehrgangsmäßig organisiert sein und wäre dann 
o. g. Organisationsformen zuzuordnen. Es kann aber auch in den Arbeitsprozess        
integriert sein, beispielsweise wenn im Arbeitsprozess individuelle Erfahrungen gesam-
melt oder in Unterweisungen und unter Anleitung gelernt wird (vgl. ENDERS (1973, S. 
317). Als Lernen im Prozess der Arbeit (im engeren Sinne) bzw. arbeitsprozessintegrier-
tes Lernen wird es mit ENDERS (1973, S. 317) daher vom lehrgangsmäßig organisiertem 
Unterricht (und vom Selbststudium) abgegrenzt.96 Es findet unter realen Produktionsbe-
dingungen bzw. realen Bedingungen der Erstellung von Dienstleistungen im Unterneh-
men97 statt. Berufsfeldorientierter praktischer Unterricht simuliert Teile realer Produktions-
                                                 
94 Der Einfachheit und Verständlichkeit halber wird lediglich die Bezeichnung „berufsfeldorientierter 
Unterricht“ genutzt, wenngleich eine Orientierung an Berufsfeldern vortreffend ist.  
95 Wie bereits in Abschnitt 2.2.1 (Fußnote 51) bemerkt müsste zwischen erkenntnissuchenden 
Wissenschaften und gestaltungsorientierten Wissenschaften unterschieden werden, womit dann 
auch Wissenschaftsorientierung entsprechend zu differenzieren wäre. Zur begrifflich schärferen 
Abgrenzung von Wissenschaftsorientierung und Anwendungsorientierung wird davon abgesehen. 
96 ENDERS (1973, S. 317) nimmt diese Unterscheidung für das Lernen im Prozess der Arbeit (im 
weiteren Sinne) vor. Für andere Klassifikationen des Lernens im Prozess der Arbeit siehe 
HORTSCH/KERSTEN 1996. 
97 Lernen im Prozess der Arbeit (im engeren Sinne) wird hier lediglich auf die berufliche Tätigkeit 
im Unternehmen bezogen, womit es vom Lernen im Prozess der (wissenschaftli-
chen/forschenden/lehrenden) Arbeit an der Bildungseinrichtung abgegrenzt wird. Letzteres wird 
hier nicht näher betrachtet, sondern dem Selbststudium zugeordnet.   
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bedingungen bzw. realer Bedingungen der Erstellung von Dienstleistungen (z. B. in Lehr-
werkstätten, Übungslaboren), um zum Ausführen jener beruflicher Handlungen zu befähi-
gen und diese zu festigen, die im realen Berufsalltag unter den dort spezifischen Bedin-
gungen auszuführen sind (in Anlehnung an die Begriffsumschreibung berufspraktischen 
Unterrichts von CZYCHOLL 1992, S. 26 – 27; ELSNER 1989; GEUTHER/LIPPITZ/SIEMON 1988; 
HAHNEL/SCHERBATH 1989). Berufsfeldorientierter theoretischer Unterricht zielt hingegen 
auf eine theoretische berufliche Grundlagenbildung und Spezialisierung (in Anlehnung an 
die Begriffsumschreibung berufstheoretischen Unterrichts von ELSNER 1989; 
GEUTHER/LIPPITZ/SIEMON 1988)98, während wissenschaftsorientierter theoretischer Unter-
richt der fachwissenschaftsbezogenen theoretischen Grundlagenbildung und Spezialisie-
rung dient. Allerdings ist meist auch berufsfeldorientierter theoretischer Unterricht fach-
wissenschaftlich strukturiert, inhaltlich richtet sich der Fokus jedoch primär auf spezielle 
Berufsfelder und berufliche Handlungsfelder. Der wissenschaftsorientierte praktische Un-
terricht indessen zielt auf die Befähigung zum Ausführen von Handlungen wissenschaftli-
chen Arbeitens und Forschens, also beispielsweise die Anwendung wissenschaftlicher 
Methoden, auf die gegebenenfalls im wissenschaftsorientierten theoretischen Unterricht 
bereits begrifflich-theoretisch vorbereitet wurde. Auch sind im wissenschaftsorientierten 
Unterricht Berufsfeldbezüge möglich. Zwischen diesen Organisationsformen sind die 
Grenzen also in der Realität oft fließend.  
 
Eine Sonderstellung nimmt das Selbststudium ein, da es große Variationen in der Aus-
prägung organisationsform- und inhaltsbezogener Dimensionen (und darüber hinaus) 
zulässt. Tatsächlich kommt dem Selbststudium ein hoher Freiheitsgrad an autonomer 
Steuerung und Kontrolle der eigenen Lernprozesse durch den Lernenden zu (vgl. 
WARNECKE 1986, S. 16 – 17), ohne dass letzterer – wie beim angeleiteten Selbststudium 
(vgl. FRIEDRICH/MANDL 1991, S. 15) – auf eine Instruktion zwingend gänzlich verzichten 
                                                 
98 Die Bezeichnungen „berufsfeldorientierter theoretischer Unterricht“ und „berufsfeldorientierter 
praktischer Unterricht“ sollen hier bewusst eine begriffliche Nähe zum berufstheoretischen Unter-
richt bzw. berufspraktischen Unterricht im Sekundarbereich verdeutlichen. Auch im berufsprakti-
schen Unterricht werden Arbeitsbedingungen unterrichtlich bewusst simuliert, um die Entwicklung 
berufspraktischer Fähigkeiten, Fertigkeiten und Qualifikationen für berufliche Handlungen zu entwi-
ckeln und zu festigen, d. h. er vermittelt berufspraktische Inhalte (vgl. ELSNER 1989; GEUTHER/ 
LIPPITZ/SIEMON 1988; HAHNEL/SCHERBATH 1989). Berufstheoretischer Unterricht vermittelt theoreti-
sche berufliche Grundlagen, also berufstheoretische Inhalte, unter einem anderen Bedingungsge-
füge als der berufspraktische Unterricht (vgl. ELSNER 1989; GEUTHER/LIPPITZ/SIEMON 1988). Den 
Unterricht im Sekundarbereich prägt allerdings ein anderes Bedingungsgefüge (institutionelle, per-
sonelle Bedingungen etc.) als jenen im tertiären Sektor, und auch ihre Zielstellungen weichen im 
Detail voneinander ab. Die Grenzen zwischen berufsfeldorientiertem theoretischen Unterricht und 
berufstheoretischem Unterricht bzw. berufsfeldorientiertem praktischen Unterricht und berufsprakti-
schem Unterricht dürften dennoch mitunter fließend sein. Ferner wird darauf verwiesen, dass be-
rufspraktischer und berufstheoretischer Unterricht seit jeher nicht scharf voneinander zu trennen 
sind, teilweise sogar Tendenzen einer Fusion aufweisen (vgl. GEUTHER/LIPPITZ/SIEMON 1988, S. 
178). Dies dürfte insbesondere im lernfeldorientierten Unterricht der Fall sein. Für die Pendants 
berufspraktischen und berufstheoretischen Unterrichts im tertiären Bereich sind ebenfalls solche 
Tendenzen anzunehmen. 
  82
muss. Idealerweise treten Selbstbestimmung und Selbststeuerung von Lernprozessen im 
Ausbildungsverlauf mehr und mehr in den Vordergrund, was sich in autonomen Entschei-
dungen über Organisationsformen, Inhalte, Methoden, Medien etc. des Lernens äußert (in 
Anlehnung an KRUG 2003, S. 51).  
Andererseits ist das Selbststudium stets als Einheit mit dem Gesamtprozess der Ausbil-
dung und mit darin einbegriffenen Organisationsformen des Lehrens und Lernens zu be-
trachten (vgl. WARNECKE 1986, S. 14). Das Selbststudium ist lediglich aus Gründen der 
Systematisierung und Klassifizierung von Lernprozessen separat betrachtbar (wie bei 
ENDERS 1973, S. 317; FRIEDRICH/MANDL 1991, S. 23; HORTSCH/KERSTEN 1996, S. 247); 
für eine Ableitung von Konsequenzen für die hierin geprägten Wissensstrukturen ist es im 
Zusammenhang mit den Gesamtzielen und der Organisation der Ausbildung zu sehen. 
Daher wird in gesonderter Form am Ende dieses Abschnitts auf die Potenziale des 
Selbststudiums für die Ausprägung bestimmter Eigenschaften von Wissensstrukturen 
eingegangen. 
 
Wie und wozu genau wird nun in den o. g. Organisationsformen gelernt? Welche Potenzi-
ale haben diese Organisationsformen für die Ausprägung bestimmter Eigenschaften von 
Wissensstrukturen bei den Lernenden? Bevor diese Fragen geklärt werden können, ist 
eine genauere Betrachtung von Lern- sowie Arbeitshandlungen erforderlich. Anschließend 
wird das Lernen in den genannten Organisationsformen (ohne Selbststudium) anhand der 
dort dominanten Handlungen und der vorherrschenden Situationen und Bedingungen 
beschrieben. Es sei jedoch noch einmal darauf verwiesen, dass die Klassifikation von 
Organisationsformen anhand ausgewählter, relevanter Dimensionen vorgenommen wur-
de, die sich in dieser „reinen“ Form selten in der Realität finden lassen. Idealisiert darge-
stellt lassen sie jedoch eine Ableitung von Potenzialen für die Ausprägung von Eigen-
schaften von Wissensstrukturen bei den Lernenden zu.       
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 Lernhandlung Arbeitshandlung 
Ziel der Handlung • Erfüllung von Lernaufträgen bzw. -aufgaben 
• Gewinnen subjektiv bedeutsamer Erkenntnisse, dabei Kon-
struktion, Differenzierung und (idealerweise) Integration einer 
Wissensstruktur (in Anlehnung an SONNTAG 1995) 
• Erfüllung von Arbeitsaufträgen bzw. -aufgaben 
• Realisierung eines Handlungsziels, speziell eines (meist) vorwegge-
nommenen, bereits vor der Handlung ideell gegebenen, gesell-
schaftlich bedeutsamen Resultates (Produkt/Dienstleistung oder 
Teile davon) (in Anlehnung an die Beschreibung der Arbeitstätigkeit 
bei HACKER 1986,  S. 57) 
• formt bei der Erstellung des Produktes/der Dienstleistung zugleich 
die Persönlichkeit (in Anlehnung an ebd.) 
Verlauf der Handlung • häufig „chaotischer“, „nicht zielgerichteter“ und „zeitlich selten 
bestimmbarer“ Verlauf, mit ständiger Rückkopplung behaftet 
(vgl. SONNTAG 1995, S. 7) 
• wird oft durch einen Lehrenden initiiert, der Bedingungen für die 
Aneignungshandlungen schafft, womit die Lernhandlung Orien-
tierung, Regulierung und Kontrolle erfährt (vgl. 
ASCHIBOKOW/HORTSCH 1996, S. 46 – 47; HORTSCH 1994, S. 24) 
• Selbstständigkeit wird erst allmählich entwickelt (vgl. SONNTAG 
1995, S. 7) 
• gerichtet auf das Handlungsziel, daher meist zeitlich bestimmbar  
• Selbstständigkeit wird vorausgesetzt  
• weniger „chaotisch“ 
(In Anlehnung an die Beschreibung beruflicher Handlungen bei 
SONNTAG 1995, S. 7) 
 
• Lernsituation • Arbeitssituation vorherrschende Situation 
und Bedingungen • gegebenenfalls simulierte Bedingungen der Produktion bzw. 
Dienstleistungserstellung 
• reale Bedingungen der Produktion bzw. Dienstleistungserstellung 
und spezifische betriebsstrukturelle Bedingungen 
Tabelle 3: Ziel und Verlauf von Lern- und Arbeitshandlungen und vorherrschende Situation und Bedingungen 
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Lernhandlungen liegt ein Lernauftrag zugrunde. Mit der Übernahme des Lernauftrages 
und seiner subjektiven Interpretation wird dieser für den Lernenden zur Lernaufgabe. Die 
Lernhandlung erhält durch den Lernauftrag ihre inhaltliche Richtung; darüber hinaus legt 
er je nach vorhandenen Freiheitsgraden die Ausführungsform und Mittel fest. Die Struktur 
der Lernhandlung wird damit durch den Lernauftrag bzw. die Lernaufgabe bestimmt. Die 
Arbeitshandlung geht hingegen aus einer Arbeitsaufgabe hervor, die eine individuell rede-
finierte und übernommene Variante des ursprünglichen Arbeitsauftrages darstellt (in An-
lehnung an die Beschreibung der Arbeitstätigkeit bei HACKER 1986, S. 69).99 Der Arbeits-
auftrag wiederum gibt die inhaltliche Ausrichtung der Arbeitshandlung, deren Ziel und ge-
gebenenfalls Parameter (vgl. ebd. S. 76 – 77) und entsprechend die Struktur der Arbeits-
handlung vor. Die Arbeitshandlung ist jedoch unter den vorliegenden betriebsstrukturellen 
Bedingungen und generell unter realen Bedingungen der Produktion bzw. Dienstleis-
tungserstellung, also in einer „beruflichen Ernstsituation“, auszuführen. Diese kann in ei-
ner reinen Lernsituation außerhalb des realen Produktions- bzw. Dienstleistungsprozes-
ses höchstens nachgeahmt werden.  
Die Lernhandlung verläuft häufig „chaotisch“ und ist zeitlich weniger bestimmbar als die 
Arbeitshandlung, die oft routiniert beherrscht wird (in Anlehnung an die Beschreibung be-
ruflicher Handlungen bei SONNTAG 1995, S. 7). Für eine Arbeitshandlung wird ferner ein 
hoher Grad an Selbstständigkeit vorausgesetzt, während sich Selbstständigkeit in der 
Lernhandlung erst allmählich herausbildet (vgl. ebd.). Daher wird die Lernhandlung oft 
durch einen Lehrenden initiiert, der Bedingungen für die Aneignungshandlungen schafft 
(vgl. ASCHIBOKOW/HORTSCH 1996, S. 46 – 47, HORTSCH 1994, S. 24). Die Lernhandlung 
erfährt dann eine Orientierung, Regulierung und Kontrolle (vgl. HORTSCH 1994, S. 24). 
Fehlen diese, kann die Lernhandlung auch weniger bzw. nicht zielgerichtet verlaufen (vgl. 
auch SONNTAG 1995, S. 7). Die Struktur der Lernhandlung ist daran anknüpfend verschie-
den von der Struktur der Arbeitshandlung. In der Arbeitshandlung werden vom Handeln-
den bewusst und relativ zielstrebig Bedingungen für die im Handlungsziel angestrebte 
Verknüpfung von Elementen geschaffen, und die anschließende Verknüpfung enthält als 
Handlungsergebnis nichts Neues (da es nur auf die Bewirkung der Verknüpfung ankam). 
In der Lernhandlung werden die Bedingungen der Verknüpfung zum Teil unselbstständig 
und weniger zielstrebig geschaffen, und die Verknüpfung (das Ergebnis) selbst enthält 
neben den bekannten Elementen etwas Neues, das die Erkenntnis konstituiert. Die Ab-
sicht der Lernhandlung nimmt nicht alles voraus, was im Lernvorgang auftreten wird; 
stattdessen birgt dieser oft eher ein Versuchen oder Tasten (vgl. GUYER 1964, S.            
74 – 75).  
                                                 
99 Dies schließt nicht aus, dass Arbeitsaufträge (wie auch Lernaufträge) selbstgestellt bzw.               
-formuliert sein können; in diesen Fällen werden die Aufträge nach deren Übernahme zur Aufgabe. 
Zur weiteren Unterscheidung von Arbeitsaufträgen und -aufgaben siehe HACKER 1986, S. 69. 
  85
Lernhandlung und Arbeitshandlung unterscheiden sich außerdem wesentlich in ihrem 
Ziel: Auch wenn beide eine Handlung konstituieren, deren Zweck bisher als tätige Herstel-
lung von Beziehungen (i. d. R.) in der Außenwelt beschrieben wurde (vgl. AEBLI 1980; 
1981; 1989; 1990), so darf die Handlungskomponente der Lernhandlung nicht darüber 
hinwegtäuschen, dass sie hier quasi nur „Mittel zum Zweck“ ist. Denn das Ziel von Lern-
handlungen ist das Gewinnen subjektiv bedeutsamer Erkenntnisse (in Anlehnung an 
SONNTAG 1995, S. 7). Das kann der Erwerb eines neuen Begriffs, die Befähigung zu einer 
Operation oder auch einer bestimmten Handlung sein. Auch die Befähigung zu einer Ar-
beitshandlung käme in Frage.  
Die Arbeitshandlung dient hingegen tatsächlich der tätigen Erzeugung eines materiell-
produktbezogenen (in Anlehnung an SONNTAG 1995, S. 7) oder dienstleistungsbezogenen 
Resultates. Dieses Resultat hat allerdings – im Vergleich zur subjektiven Erkenntnis der 
Lernhandlung – eine gesellschaftliche Bedeutsamkeit. Jedoch darf der Arbeitshandlung 
bzw. -tätigkeit ein Gewinnen von Erkenntnissen (vgl. GUYER1964, S. 85) und eine For-
mung der Persönlichkeit (vgl. HACKER 1986,  S. 57) nicht völlig abgesprochen werden.  
Mit der Lernhandlung wird Wissen konstruiert, d. h. es werden Wissensschemata aufge-
baut, die sich (idealerweise) in ein Wissenssystem integrieren bzw. einebenen (in Anleh-
nung an die Ausführungen zu Lernprozessen beruflichen Unterrichts bei SONNTAG 1995, 
S. 14). D. h. im Erkenntnisprozess wird systematisches Wissen allmählich hierarchisch 
aufgerichtet,100 wobei die Zielstrebigkeit der Aufrichtung des Wissensnetzes hin zum Er-
kenntnisziel vom Grad der Anleitung und Rückkopplung abhängt. Mit der Erkenntnis ent-
stehen neue Verknüpfungen in der Wissensstruktur. Die Einebnung der (neuen) Wissens-
strukturen zum Wissenssystem selbst gehört nicht zum Erkenntnisprozess, kann jedoch 
(nach SONNTAG 1995, S. 14) durch Lernhandlungen bewirkt werden, die auf Differenzie-
rung und Integration verschiedener Wissensteile gerichtet sind. 
Bei der Arbeitshandlung kann ebenfalls neues Wissen aufgebaut und zum Wissenssys-
tem eingeebnet werden, jedoch steht dies nicht im vordergründigen Interesse des Han-
delnden. Zur Ausführung der Arbeitshandlung bedient sich der Handelnde seines Hand-
lungswissens, das er aus dem systematischen Wissen hierarchisch zum Handlungsziel 
hin aufrichtet, wobei die Hierarchisierung des Wissensnetzes zumeist zielorientiert, kon-
sequent und selbstständig erfolgt.  
                                                 
100 Eine Ausnahme bildet das rein assoziative Lernen, bei dem Wissenselemente (beispielsweise 
bei der Bildung von Merkmalsbündeln, vgl. AEBLI 1981, S. 238) ohne Hierarchisierung von Wis-
sensstrukturen verknüpft werden. 
  86
















• Lernhandlungen zur Erfüllung von Lernaufträgen bzw.          
-aufgaben 
• Lernhandlungen zur Erfüllung von didaktisch aufbereiteten 
oder fertigkeits- bzw. erkenntnisfördernden Arbeitsaufträgen 
(begrifflich in Anlehnung an HORTSCH/KERSTEN 1996, S. 245) 
bzw. -aufgaben 
• berufliche Arbeitshand-
lungen zur Erfüllung 
von Arbeitsaufträgen 
bzw. -aufgaben oder 




spezielles Ziel der 
dominanten Hand-
lungen 
• Gewinnen von subjektiv 
bedeutsamen Erkenntnis-
sen zur jeweiligen Fachwis-
senschaft, d. h. von ihr im-
manenten Begriffen, Theo-
rien etc. 
• Gewinnen von subjektiv 
bedeutsamen Erkenntnis-
sen zum jeweiligen Be-
rufsfeld, d. h. von Begrif-
fen, Theorien etc. (mit 
fachwissenschaftlichem 
Ursprung), die im jeweili-
gen Berufsfeld angewandt 
werden und dieses 
(mit)prägen und die für die 
berufliche Tätigkeit rele-
vant sind 
• Gewinnen von subjektiv 
bedeutsamen Erkenntnis-
sen in Handlungen wissen-
schaftlichen Arbeitens und 
Forschens sowie zu den für 
ihre Ausführung notwendi-
gen Hilfs-/Arbeitsmitteln 
• nur nachrangig von Bedeu-
tung: Gewinnung gesell-
schaftlich bedeutsamer Er-
kenntnisse bzw. von Lö-
sungen für wissenschaftli-
che Problemstellungen (mit 
fachwissenschaftlichen 
bzw. Berufsfeldbezügen)  
• das Handlungsresultat 
gewinnt an Bedeutung für 
die subjektive Erkenntnis in 
die Arbeitshandlung 
• Gewinnen von subjektiv 
bedeutsamen Erkenntnis-
sen in berufliche Handlun-
gen sowie zu den für ihre 
Ausführung notwendigen 
Hilfs-/Arbeitsmitteln 
• nur nachrangig von Bedeu-
tung: Herstellung eines ge-
sellschaftlich nützlichen 
Resultates (Produkt/ 
Dienstleistung oder Teile 
davon) 
• das Handlungsresultat 
gewinnt an Bedeutung für 
die subjektive Erkenntnis in 
die Arbeitshandlung  






leistung oder Teile da-
von) unter festgelegten 
Bedingungen  
• stärker bezogen auf 
Bedürfnisse anderer 
Menschen und gewinnt 
daraus einen aus-
schlaggebenden Sinn  
(In Anlehnung an die Be-
schreibung der Arbeitstä-
tigkeit bei HACKER 1986, S. 
57 – 58) 
• Gewinnen subjektiv 
bedeutsamer Erkennt-
nisse als begleitende, 
aber nicht bestimmende 
Erscheinung (in Anleh-
nung an SONNTAG 1995, 


















• Lernsituation • Arbeitssituation  vorherrschende 
Situation und Be-
dingungen 
• Möglichkeiten zum Durcharbeiten, Üben und Übertragen 
des erworbenen Wissens 
• realitätsnah simulierte Be-
dingungen realen wissen-
schaftlichen Arbeitens bzw. 
Forschens; Trainings- bzw. 
Laborbedingungen 
• Möglichkeiten zum Durch-
arbeiten, Üben und Über-
tragen des erworbenen Wis-
sens 
• realitätsnah simulierte Be-
dingungen der realen Pro-
duktion bzw. Dienstleis-
tungserstellung (in Anleh-
nung an CZYCHOLL 1992, S. 
26 – 27); Trainings- bzw. 
Laborbedingungen 
• Möglichkeiten zum Durchar-
beiten, Üben und Übertragen 
des erworbenen Wissens 






Tabelle 4: Dominante Handlungen und vorherrschende Situation und Bedingungen des Lernens in hier fokussierten Organisationsformen  
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Im Folgenden soll nun das Lernen in o. g. Organisationsformen anhand der dort dominan-
ten Handlungen, Situationen und Bedingungen in Anlehnung an Tabelle 4 idealisiert be-
schrieben und Annahmen über die Ausprägung von Eigenschaften von Wissensstrukturen 
beim Lernen in diesen Organisationsformen formuliert werden. 
Sowohl im berufsfeldorientierten praktischen Unterricht (in Anlehnung an 
GEUTHER/LIPPITZ/SIEMON 1988, S. 180 zum berufspraktischen Unterricht), als auch im 
Lernen im Prozess der Arbeit (im engeren Sinne) soll zur beruflichen Arbeitshandlung 
befähigt, d. h. es sollen berufliche Qualifikationen herausgebildet werden. Hierfür ist auch 
ein Wissen über Hilfs- bzw. Arbeitsmittel anzueignen, die in der beruflichen Handlung ein-
zusetzen bzw. für diese herzustellen sind. Eine Abgrenzung des Lernens im berufsfeldori-
entierten praktischen Unterricht vom Lernen im Prozess der Arbeit (im engeren Sinne) ist 
anhand der Art des Arbeitsauftrages, der Bedingungen seiner Ausführung, der dabei voll-
zogenen dominanten Handlung/en und anhand der Stellung und Bedeutung des Hand-
lungszieles zu treffen. Während im berufsfeldorientierten praktischen Unterricht der Hand-
lung ein didaktisch aufbereiteter oder fertigkeits- bzw. erkenntnisfördernder Arbeitsauftrag 
(begrifflich in Anlehnung an HORTSCH/KERSTEN 1996, S. 245) zugrunde liegt, der außer-
halb realer Produktions- bzw. Dienstleistungsbedingungen zu übernehmen und auszufüh-
ren ist, kann dieser im Lernen im Prozess der Arbeit (im engeren Sinne) zwar unter didak-
tischen Erwägungen ausgewählt worden sein, ist jedoch meist nicht vergleichbar didak-
tisch aufbereitet. Im Lernen im Prozess der Arbeit (im engeren Sinne) ist der Arbeitsauf-
trag außerdem unter realen Bedingungen der Produktion bzw. Dienstleistungserstellung, 
also im realen Arbeitsprozess, zu erfüllen. Dafür sind berufliche Arbeitshandlungen auszu-
führen, die auf die Realisierung des jeweiligen Handlungszieles gerichtet sind. Dieses 
Handlungsziel antizipiert bereits vor der Handlung das Handlungsresultat. Es ist ein ge-
sellschaftlich bedeutsames bzw. auf die Bedürfnisse anderer Menschen bezogenes Re-
sultat (Produkt/Dienstleistung oder Teile davon), das im Rahmen festgelegter Bedingun-
gen zu erzielen ist. Das individuelle Motiv der Arbeitshandlung bezieht sich nicht auf de-
ren unmittelbares Ergebnis, sondern auf die mit der Arbeitsteilung notwendig gewordene 
Entlohnung, durch die eigene Bedürfnisse befriedigt werden können. (In Anlehnung an die 
Beschreibung der Arbeitstätigkeit bei HACKER 1986, S. 57 – 58) Das Gewinnen subjekti-
ver Erkenntnisse bleibt daher eher eine die Arbeitshandlung begleitende als eine sie be-
stimmende Erscheinung (in Anlehnung an SONNTAG 1995, S. 7). Die berufliche Arbeits-
handlung ist also die dominante Handlung, auch wenn für deren selbstständige und routi-
nierte Ausführung Wissen erworben werden muss. Es sind jedoch auch in der Arbeitswelt 
Bedingungen zum Zwecke systematischen und planvollen Lernens gestaltbar. Betriebli-
che Arbeit (und auch betriebliches Lernen) bleibt jedoch primär an ökonomischen (vgl. 
CZYCHOLL 1992, S. 26) und betriebsstrukturellen Kriterien ausgerichtet.  
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Im berufsfeldorientierten praktischen Unterricht werden Bedingungen der Produktion bzw. 
Dienstleistungserstellung quasi realitätsnah simuliert (in Anlehnung an CZYCHOLL 1992, S. 
26 – 27), d. h. unter Trainings- bzw. Laborbedingungen scheinbar real. Es werden Lernsi-
tuationen für Lernhandlungen und dabei Möglichkeiten zum Durcharbeiten, Üben und 
Übertragen des erworbenen Wissens geschaffen. Die Herstellung eines Produktes bzw. 
die Erstellung einer Dienstleistung tritt stattdessen in den Hintergrund, hierzu sollen zwar 
letztlich entsprechende Arbeitshandlungen erlernt werden, jedoch gewinnt das Hand-
lungsresultat (Produkt/Dienstleistung oder Teile davon) eher an subjektiver Bedeutung für 
die Erkenntnis in die Arbeitshandlung. Die Lernhandlung ist demnach hier die dominante 
Handlung. 
Unter den genannten Bedingungen berufsfeldorientierten praktischen Unterrichts bietet 
dieser folglich Potenziale zum Aufbau invarianter Wissensstrukturen für berufliche Hand-
lungen. Im Lernen im Prozess der Arbeit (im engeren Sinne) werden berufliche Handlun-
gen hingegen unter den spezifischen Voraussetzungen der Anforderungssituation erlernt 
und konsolidiert, also unter (betriebs-)spezifischen Anforderungsbedingungen des Pro-
duktions- bzw. Dienstleistungsprozesses, des eigenen Arbeitsplatzes und mit den dort zur 
Verfügung stehenden, spezifischen Arbeitmitteln. Anzunehmen ist daher, dass das im 
arbeitsprozessintegriertem Lernen erworbene Wissen stärker an veränderliche, also vari-
ante Elemente gebunden ist. In der spezifischen Anforderungssituation angeeignete vari-
ante Elemente des Wissens dürften die spätere Reaktivierung und Reproduktion des in 
der gleichen Anforderungssituation erforderlichen schematischen Wissens erleichtern, 
aber potenziell dessen Transformierbarkeit in neuen, abweichenden Anforderungssituati-
onen erschweren. Damit lässt sich gleichfalls ein wesentlicher Unterschied für die Wis-
sensstrukturen schlussfolgern, die im Lernen im berufsfeldorientierten praktischen Unter-
richt bzw. im arbeitsprozessintegrierten Lernen konstruiert werden: Zwar werden in beiden 
Fällen Wissensstrukturen insbesondere für berufliche Handlungen aufgebaut. Jedoch ist 
anzunehmen, dass im berufsfeldorientierten praktischen Unterricht stärker berufliches 
Handlungswissen erworben wird, das für berufliche Handlungen im Arbeitsalltag rekon-
struiert und transformiert (d. h. in neue, abweichende und diese Wissensstrukturen bean-
spruchende Anforderungssituationen übertragen) werden kann, dessen Strukturen also 
vornehmlich invariant sind.101 Im Lernen im Prozess der Arbeit (im engeren Sinne) dürfte 
hingegen berufliches Handlungswissen angeeignet werden, das konsolidiert, meist aber 
stärker mit spezifischen, veränderlichen Elementen behaftet ist. 
 
Im wissenschaftsorientierten praktischen Unterricht soll hingegen für Handlungen wissen-
schaftlichen Arbeitens und Forschens befähigt werden. Ziel ist schließlich die Herausbil-
                                                 
101 Extrahiert und weiterentwickelt aus den Ausführungen zum beruflichen Unterricht bei SONNTAG 
(1995), die aber keine Differenzierung zwischen theoretischen und praktischen Unterricht vorge-
nommen hat. 
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dung von für die wissenschaftliche und forschende Tätigkeit notwendigen Qualifikationen 
und damit auch von Kenntnissen zu Arbeitsmitteln, die für die entsprechenden Arbeits-
handlungen relevant sind. Das Handlungsziel wissenschaftlichen Arbeitens und For-
schens – das Gewinnen von gesellschaftlich nützlichen Lösungen für wissenschaftliche 
Problemstellungen mit Berufsfeld- bzw. fachwissenschaftlichen Bezügen, die anhand wis-
senschaftlicher Methoden und auf der Grundlage fachwissenschaftlicher Wissensbestän-
de erzielt werden – tritt dabei hinter die Erkenntnis in die Arbeitshandlung zurück. Der 
zugrundeliegende Arbeitsauftrag ist didaktisch aufbereitet oder fertigkeits- bzw. erkennt-
nisfördernd (begrifflich in Anlehnung an HORTSCH/KERSTEN 1996, S. 245), und es werden 
Lernsituationen für Lernhandlungen unter allenfalls realitätsnah simulierten Bedingungen 
realen wissenschaftlichen Arbeitens und Forschens, d. h. Trainings- und Laborbedingun-
gen, geschaffen. Geboten werden dann i. d. R. Gelegenheiten zum Durcharbeiten, Üben 
und Übertragen des erworbenen Wissens. Folglich ist anzunehmen, dass im wissen-
schaftsorientierten praktischen Unterricht Handlungswissen für wissenschaftliches Arbei-
ten und Forschen aufgebaut wird, das für entsprechende Handlungen rekonstruiert und 
transformiert (d. h. in neue, abweichende und diese Wissensstrukturen beanspruchende 
Anforderungssituationen übertragen) werden kann, dessen Strukturen also vornehmlich 
invariant sind. 
 
Die Befähigung für eine Handlung ist nicht das unmittelbare, wohl aber ein mittelbares Ziel 
des theoretischen Unterrichts. Es soll das für berufliche Handlungen bzw. für Handlungen 
wissenschaftlichen Arbeitens und Forschens notwendige „theoretische Rüstzeug“, ein 
handlungsleitendes Wissen, erlernt werden. Für das Gewinnen entsprechender Erkennt-
nisse werden im Unterricht Lernhandlungen initiiert. Der theoretische Unterricht richtet 
sich dabei strukturell (meist) an Fachwissenschaften aus und vermittelt Begriffe, Theorien 
etc., die vom Lernenden möglichst in verschiedenen Kontexten anwendbar sein sollen. 
Hierfür erhält der Lernende ebenfalls Möglichkeiten, sein erworbenes Wissen durchzuar-
beiten und in gleichen und neuen Anforderungssituationen anzuwenden. Inhaltlich stehen 
allerdings im berufsfeldorientierten theoretischen Unterricht v. a. Begriffe, Theorien etc. im 
Vordergrund, die (zwar fachwissenschaftlichen Ursprungs sind, aber auch) einem be-
stimmten Berufsfeld zugeordnet und dort angewandt werden und dieses (mit)prägen. Es 
soll Wissen erworben werden, das für die berufliche Tätigkeit relevant ist. Dies leitet u. a. 
die Auswahl und Vermittlung von Aneignungsgegenständen durch den Lehrenden. Im 
wissenschaftsorientierten theoretischen Unterricht geht es hingegen um das Gewinnen 
von Erkenntnissen zur jeweiligen Fachwissenschaft und grundlegender Gegenstandsbe-
reiche ihrer Teilgebiete, die u. a. hinsichtlich ihrer Relevanz zueinander und für die Ge-
samtdisziplin und hinsichtlich ihrer logischen Verknüpfung ausgewählt werden. Der Fokus 
bleibt also auf die Fachwissenschaft gerichtet. Beide Formen theoretischen Unterrichts 
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dürften jedoch darauf zielen, dass Aneignungsgegenstände nicht voneinander losgelöst, 
sondern systematisch miteinander vernetzt und aufeinander bezogen gelernt werden, 
dass also neben der Erkenntnis bestimmter singulärer Begriffe, Operationen etc. auch 
eine Erkenntnis in ihre wechselseitigen Zusammenhänge bewirkt wird. Anzunehmen ist 
damit, dass der wissenschaftsorientierte theoretische Unterricht Potenziale bietet insbe-
sondere für den Aufbau fachwissenschaftlich relevanter, handlungsleitender und fachwis-
senschaftlich orientierter Wissensstrukturen, die im besonderen Maße auf Erkenntnis ge-
richtet und invariant sind. Indem der berufsfeldorientierte theoretische Unterricht stärker 
beruflich zweckdienliches bzw. -taugliches Wissen vermittelt, dürfte er vor allem im Diens-
te des Aufbaus beruflich relevanter und beruflich handlungsleitender, aber auch fachwis-
senschaftlich orientierter Wissensstrukturen stehen, die ebenfalls vor allem auf Erkenntnis 
gerichtet und invariant sind.102 Beide Formen theoretischen Unterrichts dürften gleichfalls 
im besonderen Maße die Entwicklung systematischen (zweckungebundenen) Wissens 
befördern.  
 
Für die Ausprägung von Wissensstrukturen in Lernprozessen der hier betrachteten Orga-
nisationsformen lassen sich demnach folgende Annahmen ableiten: 
1. Im Lernen im Prozess der Arbeit (im engeren Sinne) wird primär berufliches Hand-
lungswissen erworben, also Wissen, das maßgeblich an einen beruflichen Hand-
lungszweck gebunden ist. Diese Wissensstrukturen sind konsolidiert, meist aber 
stärker mit spezifischen, varianten Elementen behaftet.  
2. Im berufsfeldorientierten praktischen Unterricht wird vor allem berufliches Hand-
lungswissen aufgebaut, also Wissen, das an einen beruflichen Handlungszweck 
gebunden ist. Dessen Strukturen sind insbesondere invariant.102 
3. Im wissenschaftsorientierten praktischen Unterricht wird primär Handlungswissen 
für wissenschaftliches Arbeiten und Forschen angeeignet, also Wissen, das an ei-
nen Handlungszweck gebunden ist. Dessen Strukturen sind insbesondere invari-
ant. 
4. Im berufsfeldorientierten theoretischen Unterricht wird primär beruflich relevantes 
und beruflich handlungsleitendes, aber auch fachwissenschaftlich orientiertes 
Wissen aufgebaut, das im besonderen Maße an einen Erkenntniszweck gebun-
den, dann aber meist invariant, oder das zum (zweckungebundenen) Wissenssys-
tem eingeebnet ist.102 
5. Im wissenschaftsorientierten theoretischen Unterricht wird vor allem fachwissen-
schaftlich relevantes, handlungsleitendes und fachwissenschaftlich orientiertes 
Wissen erworben, das im besonderen Maße an einen Erkenntniszweck gebunden, 
                                                 
102 Extrahiert und weiterentwickelt aus den Ausführungen zum beruflichen Unterricht bei SONNTAG 
(1995), die aber keine Differenzierung zwischen theoretischen und praktischen Unterricht vorge-
nommen hat. 
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dann aber meist invariant, oder das zum (zweckungebundenen) Wissenssystem 
eingeebnet ist. 
 
Das Selbststudium wurde bereits beschrieben als weitgehend selbstbestimmtes und 
selbstgesteuertes Lernen. Als übergeordnetes Ziel des Selbststudiums in tertiären Ausbil-
dungen kann die Befähigung des Studenten zu selbstständiger wissenschaftlicher Arbeit 
im Studienfach und im künftigen Berufsfeld (vgl. WARNECKE 1986, S. 17 – 18) formuliert 
werden. Ziel des Selbststudiums im Rahmen der beruflichen Tätigkeit ist u. a. die Befähi-
gung zu selbstständigen beruflichen Handlungen und die Aneignung dafür notwendigen 
Wissens über Arbeitsmittel. Darin eingeschlossen ist die Fähigkeit zur selbstständigen 
Aneignung, Reflexion und Bewertung neuer Erkenntnisse. Das Selbststudium kann als 
Vorbereitung auf Seminare, Vorlesungen, Praktika oder auch in realen Forschungstätig-
keiten, etwa im Erstellen wissenschaftlicher Arbeiten und im Mitwirken an Forschungspro-
jekten (vgl. ebd. S. 14 – 15), bzw. als Vorbereitung auf berufliche Situationen und Arbeits-
tätigkeiten erfolgen. Das Selbststudium wird also wesentlich durch die Ziele der Ausbil-
dung und der dort dominanten, anderen Organisationsformen des Lehrens und Lernens 
hervorgerufen und determiniert. 
Wenn nach WARNECKE (1986, S. 14) das Selbststudium stets als Einheit mit dem Ge-
samtprozess der Ausbildung zu betrachten ist, so kann geschlussfolgert werden, dass es 
seine Potenziale zur Ausprägung bestimmter Eigenschaften von Wissensstrukturen aus 
dem mit ihm in Beziehung stehenden, die Ausbildung dominierenden Organisationsfor-
men des Lernens schöpft.       
 
3.3.3. Annahmen zur Zweckgebundenheit von Wissensstrukturen als Resultat 
der Lernprozesse in Ausbildungen an Universitäten, Fachhochschulen 
und Berufsakademien 
In Abschnitt 2.2. wurden funktionale und strukturelle Charakteristika von Ausbildungsleis-
tungen der drei Subsysteme tertiärer Bildung herausgearbeitet (zusammengefasst in Ta-
belle 2, Abschnitt 2.2.4.). Wie dort nachzulesen ist, überwiegt in der universitären Ausbil-
dung wissenschaftsorientierter theoretischer und praktischer Unterricht, und berufsfeldori-
entierter Unterricht tritt je nach institutioneller und disziplinspezifischer Anwendungsorien-
tierung hinzu. Ein geringer Ausbildungsanteil ist außerdem für Lernen im Prozess der Ar-
beit (im engeren Sinne) in Praktika bzw. Praxissemestern vorgesehen, der ebenfalls insti-
tutionell und je nach Fach/Studiengang verschieden ausfallen kann. In der (traditionellen) 
Fachhochschulausbildung sind Praxissemester integriert, in denen meist im Prozess der 
Arbeit gelernt wird, und an der Fachhochschule nimmt berufsfeldorientierter Unterricht 
einen nicht unwesentlichen Anteil zulasten wissenschaftsorientierten Unterrichts ein. Im 
dualen Berufsakademiestudium wechseln hingegen die Lernorte Studienakademie und 
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Praxisunternehmen turnusmäßig. Lernen im Prozess der Arbeit wird dadurch mehr Platz 
eingeräumt als in der Fachhochschul- und Universitätsausbildung. An der Studienakade-
mie findet wissenschaftsorientierter, insbesondere aber berufsfeldorientierter theoreti-
scher und praktischer Unterricht statt, wobei in den Praxisphasen durchaus auch lehr-
gangsmäßig organisiertes Lernen arrangiert sein kann (was dann sicher vor allem dem 
berufsfeldorientierten Unterricht zuzuordnen wäre).  
Das Selbststudium hat in der universitären Ausbildung – allerdings mit disziplinspezifi-
schen Unterschieden – das größte Gewicht, während Fachhochschule und Berufsakade-
mie ihm deutlich weniger Platz einräumen (vgl. hierzu Abschnitt 2.2.).  
 
Damit lassen sich nun Annahmen dazu ableiten, wie bestimmte Eigenschaften von Wis-
sensstrukturen bei Absolventen entsprechender Ausbildungen ausgeprägt sind. Diese 
Annahmen sind in Abbildung 6 aufgeführt, wobei die dreieckige Flächendarstellung das zu 
vermutende Ausmaß der jeweiligen Eigenschaft bei Universitäts-, Fachhochschul- bzw. 
Berufsakademieabsolventen illustriert. 

















Abbildung 6: Zusammengefasste Darstellung von Annahmen zur Ausprägung bestimmter 
Eigenschaften von Wissensstrukturen bei Absolventen von Ausbildungsgängen der 
drei Subsysteme tertiärer Bildung (Flächenanteil = vermutetes Ausmaß der jeweili-
gen Ausprägung) 
 
Neben die Zweckgebundenheit von Wissensstrukturen tritt damit die Gebundenheit 
schematischer, zweckgebundener Wissensstrukturen an variante Elemente als potenziel-
le Eigenschaft von Wissensstrukturen hervor, in der sich die Absolventen der drei Einrich-
Wissensstrukturen sind an einen Erkenntniszweck gebunden. 
Wissensstrukturen sind an einen Handlungszweck für berufliche Handlungen gebunden. 
 
 
                                 Schematische Wissensstrukturen sind mit varianten Elementen behaftet. 
 
Wissensstrukturen sind zweckungebunden. 
 






Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems… 
Wissensstrukturen sind an einen Handlungszweck für Handlungen wissen-
schaftlichen Arbeitens und Forschens gebunden. 
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tungsarten bzw. Subsysteme tertiärer Bildung möglicherweise unterscheiden. Nach den 
theoretischen Ausführungen in Abschnitt 3.3.1. beeinflussen solche varianten Elemente 
die Beweglichkeit (b) der Wissensschemata und damit die Anwendbarkeit des Wissens. 
Dies dürfte – wie auch die Zweckgebundenheit von Wissen – dessen Verwendbarkeit in 
Arbeitsprozessen und damit im beruflichen Kontext die Einsetzbarkeit der Absolventen 
erheblich mitbestimmen, so dass die Gebundenheit schematischer Wissensstrukturen an 
variante Elemente als zusätzliche Variable untersucht wird. 
 
4. Planung der Untersuchungen 
Im vorangegangenen Kapitel wurden Wissen und Wissensaufbau anhand einer ausge-
wählten Wissens- und Handlungstheorie beschrieben und Annahmen zur Ausprägung 
bestimmter Eigenschaften von Wissensstrukturen bei Universitäts-, Fachhochschul- und 
Berufsakademieabsolventen formuliert. Es zeigte sich, dass nicht nur in der Zweckgebun-
denheit der Wissensstrukturen Unterschiede bei diesen Absolventen zu vermuten sind, 
sondern auch in der Gebundenheit ihrer Wissensschemata an variante Elemente. Die 
Ausgangshypothese wird daher im vorliegenden Kapitel um eine Hypothese ergänzt, wel-
che diese Variable erfasst. Ziel dieses Kapitels ist es, in den Forschungshypothesen ent-
haltene Begriffe zu bestimmen und Indikatoren für die Variablen vorzustellen, zu denen 
empirische Daten für die Hypothesenprüfung gesammelt wurden. Abschließend wird die 
Gesamtanlage der empirischen Untersuchungen umrissen. 
 
 
4.1. Erweiterung der Ausgangshypothese 
Mit der Gebundenheit von Wissensschemata an variante Elemente wurde im vorange-
gangenen Kapitel eine weitere Eigenschaft von Wissensstrukturen extrahiert, in der sich 
Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen möglicherweise unter-
scheiden. Sie soll daher als eigenständige Variable im Rahmen einer zusätzlichen Hypo-
these untersucht werden. Folgende Forschungshypothesen liegen dieser Arbeit damit 
zugrunde:  
 
H1: Die Zweckgebundenheit der Wissensstrukturen von Absolventen von Ausbil-
dungsgängen des Subsystems der universitären Bildung, des Subsystems der 
Fachhochschulbildung und des Subsystems der Berufsakademiebildung unter-
scheidet sich subsystemspezifisch (systemdifferenzierende externe Leistung) und 
entspricht den Erwartungen des Beschäftigungssystems (systemnotwendige ex-
terne Leistung).  
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H2: Die Gebundenheit schematischer, zweckgebundener Wissensstrukturen an varian-
te Elemente bei Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der univer-
sitären Bildung, des Subsystems der Fachhochschulbildung und des Subsystems 
der Berufsakademiebildung unterscheidet subsystemspezifisch (systemdifferenzie-
rende externe Leistung) und entspricht den Erwartungen des Beschäftigungssys-
tems (systemnotwendige externe Leistung).      
 
Aus H1 lassen sich folgende Nebenhypothesen (NH) ableiten (NH1.1 Λ NH1.2 Λ NH1.3): 
 
NH1.1: Die Zweckgebundenheit der Wissensstrukturen von Absolventen von Ausbil-
dungsgängen des Subsystems der universitären Bildung, des Subsystems der 
Fachhochschulbildung und des Subsystems der Berufsakademiebildung unter-
scheidet sich subsystemspezifisch.  
 
NH1.2: Die vom Beschäftigungssystem erwartete Zweckgebundenheit der Wissensstruk-
turen von Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der universitären 
Bildung, des Subsystems der Fachhochschulbildung und des Subsystems der Be-
rufsakademiebildung unterscheidet sich subsystemspezifisch. 
  
NH1.3: Die Zweckgebundenheit der Wissensstrukturen von Absolventen von Ausbil-
dungsgängen des Subsystems der universitären Bildung, des Subsystems der 
Fachhochschulbildung und des Subsystems der Berufsakademiebildung entspricht 
den Erwartungen des Beschäftigungssystems. 
 
Für H2 lassen sich folgende Nebenhypothesen (NH) formulieren (NH2.1 Λ NH2.2 Λ NH2.3): 
 
NH2.1: Die Gebundenheit schematischer, zweckgebundener Wissensstrukturen an varian-
te Elemente bei Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der univer-
sitären Bildung, des Subsystems der Fachhochschulbildung und des Subsystems 
der Berufsakademiebildung unterscheidet sich subsystemspezifisch. 
 
NH2.2: Die vom Beschäftigungssystem erwartete Gebundenheit schematischer, zweckge-
bundener Wissensstrukturen an variante Elemente bei Absolventen von Ausbil-
dungsgängen des Subsystems der universitären Bildung, des Subsystems der 
Fachhochschulbildung und des Subsystems der Berufsakademiebildung unter-
scheidet sich subsystemspezifisch. 
 
  96
NH2.3: Die Gebundenheit schematischer, zweckgebundener Wissensstrukturen an varian-
te Elemente bei Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der univer-
sitären Bildung, des Subsystems der Fachhochschulbildung und des Subsystems 




Die Hypothesen enthalten einige Begriffe, die erklärungsbedürftig und im Folgenden zu 
spezifizieren sind. Es soll dabei festgelegt werden, in welcher Bedeutung diese Begriffe 
im Untersuchungskontext verwendet werden (vgl. KROMREY 2006, S. 118). Das betrifft die 
Begriffe:  
A) Wissensstrukturen, 
B) Zweckgebundenheit von Wissensstrukturen, 
C) Gebundenheit schematischer, zweckgebundener Wissensstrukturen an variante 
Elemente, 
D) Subsysteme universitärer, Fachhochschul- bzw. Berufsakademiebildung, 
E) subsystemspezifisch, 
F) Beschäftigungssystem, 
G) Absolventen von Ausbildungsgängen, 
H) Erwartungen. 
 
Wissensstrukturen sind (analog der Ausführungen in Kapitel 3) als eine durch Wissens-
aufbau begründete Ordnung aus Elementen und ihren relativ stabilen Relationen zu ver-
stehen, die den Gedächtnisinhalt eines Individuums konstituieren. Sie entstehen durch 
Stiften von Beziehungen zwischen Wissenselementen und sind für jedes Individuum ein-
zigartig (vgl. HORTSCH 2003, S. 60). In den Wissensstrukturen werden jene Dinge, Eigen-
schaften und Relationen der Ebene der Erkenntnis“objekte“ abgebildet, die (in Anlehnung 
an ZIMMER 1985, S. 21) wesentlich für die Existenz des Erkenntnis“objektes“ und/oder die 
wesentlich für die Zwecke des Wissenskonstrukteurs bzw. -nutzers sind. Die in den Wis-
sensstrukturen verknüpften Elemente können gleich- bzw. nebengeschaltet (Wissenssys-
teme) oder hierarchisch (Schemata) sein, wobei hierarchische Bereiche potenziell       
einebenbar und andersherum eingeebnete Bereiche potenziell hierarchisch aufrichtbar 
sind (vgl. AEBLI 1981, S. 193 – 205).  
 
Unter Zweckgebundenheit von Wissensstrukturen ist (analog der Ausführungen in Kapitel 
3) eine potenziell vorhandene funktionsbezogene Eigenschaft von Wissensstrukturen zu 
verstehen. Zweckgebundene Wissensstrukturen werden von der Absicht getragen, zur 
Erreichung eines bestimmten Zieles eingesetzt zu werden (in Anlehnung an die Bestim-
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mung des Begriffs „Zweck“ bei KLAUS/BUHR 1969, S. 1183). Als Arten von Zwecken, an 
denen Wissensstrukturen gebunden sein können, werden hier Erkenntniszwecke und 
Handlungszwecke unterschieden. Bei Zweckgebundenheit von Wissensstrukturen bleibt 
in gewissem Maße eine Hierarchisierung von Wissenselementen bestehen, d. h. es er-
folgt keine vollständige Einebnung der Strukturen zum Wissenssystem (in Anlehnung an 
AEBLI 1981, S. 214). Zweckgebundenheit und Zweckungebundenheit sind gegensätzliche, 
einander ausschließende Eigenschaften bezogen auf ein und dieselbe Wissensstruktur, 
nicht jedoch bezogen auf die gesamten Wissensstrukturen eines Menschen. Insgesamt 
kann daher ein individuell unterschiedliches Ausmaß an zweckgebundenen (und damit 
hierarchisierten) bzw. -ungebundenen (und damit eingeebneten) Wissensstrukturen vor-
liegen, ebenso wie ein unterschiedliches Ausmaß, in dem die Wissensstrukturen an be-
stimmte Arten von Zwecken gebunden sind. 
 
Unter Gebundenheit schematischer, zweckgebundener Wissensstrukturen an variante 
Elemente ist (analog der Ausführungen in Kapitel 3) eine potenziell vorhandene struktur-
bezogene Eigenschaft von Wissensschemata zu verstehen. Wissensschemata, die diese 
Eigenschaft besitzen, sind mit veränderlichen Bestandteilen bzw. Werten besetzt. Sie 
wurden in der spezifischen Situation, in der das jeweilige Schema konstruiert bzw. ange-
wandt wurde, mit an das Schema gespeichert, quasi als „Schlacken“ (vgl. AEBLI 1980; 
1981; 1990). Das Ausmaß der varianten, den Strukturen anhaftenden Elemente kann von 
Schema zu Schema unterschiedlich ausfallen. Ein Schema kann auch invariant, also völ-
lig frei von varianten Elementen sein. Invarianz und Gebundenheit an variante Elemente 
sind gegensätzliche, einander ausschließende Eigenschaften ein und desselben Sche-
mas; bezogen auf das gesamte Schemarepertoire eines Menschen können sie jedoch in 
einem individuell unterschiedlichen Ausmaß vorliegen.  
 
Subsysteme universitärer, Fachhochschul- bzw. Berufsakademiebildung sind gedankliche 
Konstrukte. Sie bezeichnen jeweils Funktionssysteme innerhalb des tertiären Bildungs-
systems, die hier spezifische Funktionen als Primat übernommen haben und insgesamt 
zur Funktionserfüllung des Bildungssystems (Erzeugung von Lernfähigkeit für unbekannte 
Situationen und Selektion für Karrieren, vgl. KRAUSE 2001, S. 209) beitragen. Als Leistun-
gen schaffen sie im Allgemeinen (in Anlehnung an LUHMANN 1994, S. 178) Voraussetzun-
gen bei Personen für eine Mitwirkung in anderen Subsystemen. Mit dieser allgemeinen 
und mit ihren spezifischen Bildungsleistungen bedingen sie die Mitwirkungspotenziale der 
Personen in anderen Subsystemen (zu den Ausbildungsleistungen der drei Subsysteme 
tertiärer Bildung siehe Abschnitt 2.2.). Dem Subsystem der universitären Bildung wird die 
Einrichtungsart „Universitäten und gleichgestellte Hochschulen“, dem der Fachhochschul-
bildung die Einrichtungsart „Fachhochschule“ und dem der Berufsakademiebildung die 
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Einrichtungsart „Berufsakademie“ zugeordnet; Kunst- und Musikhochschulen sowie Ver-
waltungshochschulen werden im vorliegenden Untersuchungskontext nicht einbezogen. 
 
Subsystemspezifisch meint das Kennzeichnende des jeweiligen Systems (seiner Struktur, 
Funktion oder Leistung etc.), durch das es sich von anderen Systemen unterscheidet.      
 
Das Beschäftigungssystem ist ein gedankliches Konstrukt. Es ist als funktionales Subsys-
tem des allgemeinen Sozialsystems Gesellschaft zu verstehen, dessen exklusive Funkti-
on die gesellschaftlich zweckmäßige Verteilung von menschlicher Arbeitskraft ist. Seine 
Leistung betrifft die Einbindung von Arbeitskraft in Arbeitsprozesse formaler Organisatio-
nen (z. B. Unternehmen, Verbände, Schulen) in gesellschaftlichen Teilbereichen (z. B. 
Wirtschaft, Politik, Erziehung), womit gleichzeitig partiell die Mitgliedschaft der Arbeit leis-
tenden Personen in formalen Organisationen geregelt wird. Im Beschäftigungssystem 
werden Anforderungen, die zur Bewältigung einer bestimmten Arbeit notwendig sind,   
fixiert und in Form von Erwartungen an potenzielle Arbeitskräfte geäußert. Zugleich erfolgt 
eine Bewertung der Arbeitskraft im Arbeitsprozess vorrangig durch Entlohnung. 
 
Absolventen von Ausbildungsgängen sind jene Personen, die kürzlich einen Ausbildungs-
gang an einer Institution erfolgreich abgeschlossen haben. Je nachdem, welcher Einrich-
tungsart bzw. welchem Subsystem des Bildungssystems die Institution als formale Orga-
nisation zuzuordnen ist, an der die Person den Ausbildungsgang abgeschlossen hat, gilt 
sie als Absolvent eines Ausbildungsganges der jeweiligen Einrichtungsart bzw. des jewei-
ligen Subsystems. Im vorliegenden Untersuchungskontext werden speziell Absolventen 
grundständiger Diplomstudiengänge (mit Diplom als ersten berufsqualifizierenden       
Abschluss) des Subsystems der universitären Bildung (bzw. von Universitäten und gleich-
gestellten Hochschulen, hier: ohne Kunst- und Musikhochschulen), der Fachhochschulbil-
dung (bzw. von Fachhochschulen, hier: ohne Verwaltungshochschulen) sowie des Sub-
systems der Berufsakademiebildung (bzw. der Berufsakademie) fokussiert. 
 
Erwartungen sind aus systemtheoretischer Sicht Erlebens- und Handlungszumutungen, 
die zwischen Personen, zwischen Personen und sozialen Systemen und zwischen sozia-
len Systemen geäußert werden (vgl. KRAUSE 2001, S. 125 – 126). Im vorliegenden Unter-
suchungskontext wird u. a. der Frage nachgegangen, welche Ausprägung zweier Eigen-







Zur Prüfung der im Abschnitt 4.1. genannten Hypothesen waren Indikatoren für folgende 
Variablen zu formulieren:  
1. die Zweckgebundenheit der Wissensstrukturen (H1), 
2. die Gebundenheit schematischer Wissensstrukturen an variante Elemente (H2).  
Hinsichtlich der Zweckgebundenheit von Wissensstrukturen soll differenziert werden nach 
den Arten von Zwecken, an denen Wissensstrukturen gebunden sein können, und der 
Zweckungebundenheit von Wissensstrukturen. Beides kann in einem bestimmten Aus-
maß vorliegen, in dem sich Individuen und auch Individuengruppen unterscheiden kön-
nen. Um hierzu Aussagen treffen zu können, wird die Variable 1) unterteilt in 1a1) die Ge-
bundenheit der Wissensstrukturen an einen Erkenntniszweck und 1a2) die Gebundenheit 
der Wissensstrukturen an einen Handlungszweck sowie 1b) die Zweckungebundenheit 
der Wissensstrukturen. 
Bei der Gebundenheit schematischer Wissensstrukturen an variante Elemente ist danach 
zu unterscheiden, welche schematischen Wissensstrukturen dies betrifft: jene, die 2a) an 
einen Erkenntniszweck oder jene, die 2b) an einen Handlungszweck gebunden sind. Indi-
viduell kann wiederum das Repertoire erkenntnis- bzw. handlungszweckgebundener Wis-
sensstrukturen in unterschiedlichem Ausmaß mit varianten Elementen behaftet sein.  
Zu operationalisieren waren daher:  
 
 Gebundenheit der Wissensstrukturen … 
1a1 an Erkenntniszweck 1a2 an Handlungszweck 
1b Zweckungebundenheit der 
Wissensstrukturen 









Tabelle 5: Zu operationalisierende Variablen 
 
Da ein direkter empirischer Bezug zu den genannten Variablen nicht besteht, wurden 
(nach KROMREY 2006, S. 179) schlussfolgernde Indikatoren ausgewählt, von deren Aus-
prägung auf jene der Variablen geschlossen werden kann. Die Operationalisierung erfolg-
te in Stufen der Schlussfolgerung von nicht unmittelbar messbaren auf direkt messbare 
Phänomene. Dabei wurden Indizes konstruiert, die ihrerseits Indizes mit bis zu drei Ein-
zelindikatoren zusammenfassen.103 Die auf der letzten Stufe gebildeten Indikatoren stellen 
die tatsächlich direkt empirisch beobachtbaren bzw. messbaren Sachverhalte dar. In den 
zwei nachfolgenden Tabellen 6 und 7 sind die Indizes und Indikatoren als Ergebnis der 
einzelnen Operationalisierungsstufen gelistet. Nach diesen tabellarischen Übersichten 
wird die Indikatorenwahl theoretisch begründet. Anschließend werden die gültigen Kor-
                                                 
103 Für zwei „Indizes“ ließ sich jedoch jeweils nur ein Indikator ableiten. 
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respondenzregeln und die gesamte Indexkonstruktion im Überblick (siehe Abbildungen 7 
und 8) vorgestellt.  
Zu beachten ist, dass die Indikatoren eine Auswahl darstellen. Aus methodologischer 
Sicht ist die Komplexität der Variablen nicht in ihrer Gesamtheit untersuchbar; daher wur-
den lediglich solche Indikatoren bewusst herausgelöst, die aus dem gewählten theoreti-
schen Ansatz ableitbar waren. Die Indikatorenauswahl ist als Resultat des Bestrebens zu 
sehen, zur Entwicklung von Theorie beizutragen, und nicht die Güte einer Theorie umfas-
send zu prüfen.  
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Gebundenheit der schemati-
schen Wissensstrukturen an 
variante Elemente 
INDEX1 IVE  
Beweglichkeit (b) von Begriffs- und 
Operationsschemata 
IVH  
Beweglichkeit (b) von Handlungs-
schemata 
IVE1  









Beweglichkeit (b) von berufsfeldspezi-
fischen Begriffs- und Operations-
schemata 
IVH2  








INDEX2  INDEX3  INDIKATOREN 
IE1.1.1 Kenntnis und Fähigkeit zur Anwendung von fachwissen-
schaftsspezifischen Begriffen 
IE1.1  Verfügbarkeit von fachwissenschaftsspezi-
fischen Begriffsschemata 
IE1.1.2  Kenntnis und Fähigkeit zur Anwendung von fachwissen-
schaftsspezifischen Theorien 
IE1.2.1  Kenntnis und Fähigkeit zur Anwendung von fachwissen-
schaftsspezifischen Operationen 
IE1 Verfügbarkeit von fachwissen-
schaftsspezifischen Begriffs- und 
Operationsschemata 
IE1.2  Verfügbarkeit von fachwissenschaftsspezi-
fischen Operationsschemata 
IE1.2.2  Fähigkeit zur Abstraktion komplexer fachwissenschafts-
spezifischer Sachverhalte 
IE2.1.1 Kenntnis und Fähigkeit zur Anwendung von berufsfeld-
spezifischen Begriffen 
IE2.1  Verfügbarkeit von berufsfeldspezifischen 
Begriffsschemata 
IE2.1.2  Kenntnis und Fähigkeit zur Anwendung von berufsfeld-
spezifischen Theorien 
IE2.2.1  Kenntnis und Fähigkeit zur Anwendung von berufsfeld-
spezifischen Operationen 
IE2 Verfügbarkeit von berufsfeldspezi-
fischen Begriffs- und Operations-
schemata 
IE2.2  Verfügbarkeit von berufsfeldspezifischen 
Operationsschemata 
IE2.2.2  Fähigkeit zur Abstraktion komplexer berufsfeldspezifi-
scher Sachverhalte 
IH1 Verfügbarkeit von Schemata für Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens IH1.1  Kenntnis und Fähigkeit zur Ausführung von Handlungen 
wissenschaftlichen Arbeitens 
IH2 Verfügbarkeit von Schemata für berufsfeldspezifische Handlungen IH2.1  Kenntnis und Fähigkeit zur Ausführung von berufsfeld-
spezifischen Handlungen 
IU1.1  Fähigkeit, selbstständig neue, komplexe Begriffe und 
Theorien zu entwickeln 
IU1.2  Fähigkeit, selbstständig neue, komplexe Operationsplä-
ne zu entwickeln 




IU1.3  Fähigkeit, selbstständig neue, komplexe Handlungsplä-
ne zu entwickeln 
IU2.1  Fähigkeit, fremde Standpunkte einzunehmen bzw. sich 
in andere, verschiedene Lagen zu versetzen 
IU2.2  Fähigkeit, Einseitigkeit eines Standpunktes zu erkennen 
 
IU  Beweglichkeit (a) des Wissenssys-
tems 
IU2  Flexibilität des Wissenssystems für Stand-
punktwechsel 
IU2.3  Fähigkeit, einen Sachverhalt kritisch und reflektierend zu 
beleuchten und zu bewerten 
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INDEX2  INDEX3  INDIKATOREN 
IVE1.1.1 Fähigkeit zur Reproduktion von fachwissenschaftsspezi-
fischen Begriffen in bekannten Anforderungssituationen 
IVE1.1.2   Fähigkeit zur Einsicht in die Notwendigkeit der Anwen-
dung fachwissenschaftsspezifischer Begriffe in neuen, 
verschiedenartigen Anforderungssituationen 
IVE1.1  Flexibilität fachwissenschaftsspezifischer 
Begriffsschemata 
IVE1.1.3 Fähigkeit zur Anwendung fachwissenschaftsspezifischer 
Begriffe in neuen, verschiedenartigen Anforderungssitu-
ationen 
IVE1.2.1 Fähigkeit zur Reproduktion von fachwissenschaftsspezi-
fischen Operationen in bekannten Anforderungssituatio-
nen 
IVE1.2.2   Fähigkeit zur Einsicht in die Notwendigkeit der Anwen-
dung fachwissenschaftsspezifischer Operationen in 
neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen 
IVE1  Beweglichkeit (b) von fachwissen-
schaftsspezifischen Begriffs- und 
Operationsschemata 
IVE1.2  Flexibilität fachwissenschaftsspezifischer 
Operationsschemata 
IVE1.2.3 Fähigkeit zur Anwendung fachwissenschaftsspezifischer 
Operationen in neuen, verschiedenartigen Anforde-
rungssituationen 
IVE2.1.1 Fähigkeit zur Reproduktion von berufsfeldspezifischen 
Begriffen in bekannten Anforderungssituationen 
IVE2.1.2   Fähigkeit zur Einsicht in die Notwendigkeit der Anwen-
dung berufsfeldspezifischer Begriffe in neuen, verschie-
denartigen Anforderungssituationen 
IVE2.1  Flexibilität berufsfeldspezifischer Begriffs-
schemata 
IVE2.1.3 Fähigkeit zur Anwendung berufsfeldspezifischer Begriffe 
in neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen 
IVE2.2.1 Fähigkeit zur Reproduktion von berufsfeldspezifischen 
Operationen in bekannten Anforderungssituationen 
 
IVE2.2.2   Fähigkeit zur Einsicht in die Notwendigkeit der Anwen-
dung berufsfeldspezifischer Operationen in neuen, ver-
schiedenartigen Anforderungssituationen 
IVE2  Beweglichkeit (b) von berufsfeld-
spezifischen Begriffs- und Operati-
onsschemata 
IVE2.2  Flexibilität berufsfeldspezifischer Operati-
onsschemata 
IVE2.2.3 Fähigkeit zur Anwendung berufsfeldspezifischer Opera-
tionen in neuen, verschiedenartigen Anforderungssitua-
tionen 
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INDEX2  INDEX3  INDIKATOREN 
IVH1.1.1 Fähigkeit zur Reproduktion von Handlungen wissen-
schaftlichen Arbeitens in bekannten Anforderungssitua-
tionen 
IVH1.1.2  Fähigkeit zur Einsicht in die Notwendigkeit der Ausfüh-
rung von Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens in 
neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen 
IVH1  Beweglichkeit (b) von Schemata 
für Handlungen wissenschaftlichen 
Arbeitens 
IVH1.1  Flexibilität von Schemata für Handlungen 
wissenschaftlichen Arbeitens 
I VH1.1.3 Fähigkeit zur Ausführung104 von Handlungen wissen-
schaftlichen Arbeitens in neuen, verschiedenartigen An-
forderungssituationen  
IVH2.1.1 Fähigkeit zur Reproduktion von berufsfeldspezifischen 
Handlungen in bekannten Anforderungssituationen 
IVH2.1.2  Fähigkeit zur Einsicht in die Notwendigkeit der Ausfüh-
rung berufsfeldspezifischer Handlungen in neuen, ver-
schiedenartigen Anforderungssituationen 
IVH2  Beweglichkeit (b) von Schemata 
für berufsfeldspezifische Handlun-
gen 
IVH2.1  Flexibilität von Schemata für berufsfeld-
spezifische Handlungen 
IVH2.1.3 Fähigkeit zur Ausführung von berufsfeldspezifischen 
Handlungen in neuen, verschiedenartigen Anforde-
rungssituationen 
Tabelle 7: Zuordnung von Indikatoren zu Indizes (2. bis 4. Operationalisierungsstufe) 
                                                 
104 Das Ausführen von Handlungen macht auf dieser (taxonomischen) Stufe eine vorherige Rekonstruktion und Transformation von Handlungsschemata notwendig. 
Die entsprechenden Schemata werden also an die neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen angepasst und anschließend dort angewendet. Es handelt 
sich also (auch auf der Äußerungsebene) bei dieser Art des Ausführens von Handlungen um mehr als eine reine Reproduktion. Dies gilt für IVH1.1.3 und IVH2.1.3. 
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IU  Beweglichkeit des Wissenssystems (a) 
Es ist (in Anlehnung an AEBLI 1981, S. 214) anzunehmen, dass Wissen an die Zwecke, 
unter denen es aufgebaut (und reproduziert und/oder rekonstruiert) wurde, gebunden sein 
und damit hierarchisiert bleiben kann, oder dass es sich zweckungebunden zu einem  
ahierarchischen Wissenssystem einebnet. Inwiefern die Einebnung als strukturbezogene 
Konsequenz der Zweckungebundenheit gelingt oder die Hierarchisierung sich als struk-
turbezogene Konsequenz der Zweckgebundenheit behauptet, dürfte u. a. davon abhän-
gen, wo, wie und wofür das Wissen in Lernprozessen erworben wurde (siehe Abschnitt 
3.3.) und wie mit ihm anschließend umgegangen wird. Das Kohärenzstreben seines Be-
sitzers, sein Bestreben nach der Systematisierung der Wirklichkeit und dem daraus fol-
genden Grad der Synthese des Wissens zu einem kohärenten „Weltbild“ oder aber (im 
Falle der Zweckbindung) die gestellten Anforderungen an schematisches Wissen dürften 
hier beeinflussend wirken. 
Ist die Einebnung zum Wissenssystem stark vollzogen, so ist dieses Wissen beweglich   
(= Beweglichkeit des Systems (a)) (in Anlehnung an ebd., S. 214 – 215; BAER 1988, S. 
137). Ein solches Wissenssystem ist potenziell an vielen Punkten hierarchisch aufrichtbar 
und kontemplativ durchschreitbar (in Anlehnung an ebd.; AEBLI 1981, S. 276).105 
Sind an vielen Punkten des Wissenssystems Schema(re)konstruktionen möglich, so ver-
weist dies also auf eine Beweglichkeit des Wissenssystems (a). Es können dann selbst-
ständig neue begriffliche Perspektiven entwickelt, im Prozesswissen in diesem oder je-
nem Zusammenhang vielfältige Handlungspläne entworfen, verschiedentliche Operati-
onspläne können aus dem systematischen Wissensnetz (re)konstruiert (in Anlehnung an 
BAER 1988, S. 137) und in einen komplexen Zusammenhang gebracht werden. Das Wis-
sen ist dann innovationsfähig, d. h. es kann auf neue Ziele hin ausgerichtet und umstruk-
turiert werden (in Anlehnung an AEBLI 1990, S. 311). Während die Beweglichkeit (b) eines 
Begriffs-, Operations- (siehe IVE) oder Handlungsschemas (siehe IVH) dessen Anpas-
sungsfähigkeit an veränderte Anforderungssituationen meint, die durchaus eine Variation 
von beispielweise Mitteln, Zwischenschritten und -zielen beinhalten kann, gestattet ein 
bewegliches Wissenssystem vielfältige Schema(re)konstruktionen, -transformationen,       
-kombinationen und -variationen bis hin zum Entwurf neuer, komplexer begrifflicher Per-
spektiven bzw. von Handlungs- oder Operationsplänen aus dem gleichen „Wissensmate-
rial“. Der Besitzer eines solchen Wissens verfügt dann u. a. über die Fähigkeit, selbst-
ständig neue, komplexe Begriffe und Theorien, Operationen bzw. Handlungen zu entwi-
                                                 
105 Die Fähigkeit zum kontemplativen Durchschreiten des Wissenssystems wird hier nicht weiter 
operationalisiert und in die Untersuchungen einbezogen, soll jedoch der Vollständigkeit halber ge-
nannt werden. Für die Fähigkeit zu diesen Bewegungen sind lediglich valide Indikatoren für expe-
rimentelle Nachweise zu schlussfolgern. Experimente zur Messung der tatsächlichen Ausprägung 
bestimmter Eigenschaften von Wissensstrukturen wurden im vorliegenden Kontext mit der in den 
Abschnitten 1.3.1. und 5.1.2. dargestellten Begründung als Untersuchungsmethode abgelehnt, so 
dass die Fähigkeit zum kontemplativen Durchschreiten des Wissenssystems nicht weiter verfolgt 
wurde.   
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ckeln (IU1.1; IU1.2; IU1.3).106 Die Fähigkeit zu solchen Entwicklungsleistungen indiziert damit, 
dass das Wissenssystem flexibel und damit beweglich ist.       
Ein bewegliches Wissen (a) ermöglicht seinem Besitzer auch ein role-taking, d. h. einen 
Sachzusammenhang von verschiedenen Blickwinkeln aus zu beleuchten und zu bewer-
ten. AEBLI beschreibt dies (1990, S. 313 – 314) in Anlehnung an PIAGET (1983) als Be-
weglichkeit im Denken, die darauf beruht, dass Wissenssysteme netzartig zusammen-
hängen. Sie ist demnach Konsequenz eines kohärenten Wissensnetzes, das nicht auf 
bestimmte Zwecke aufgerichtet, sondern ahierarchisch, also eingeebnet ist. Mit einem 
solch eingeebneten Wissenssystem ist sein Besitzer nicht in bestimmten schematischen 
Strukturen „gefangen"; das Wissenssystem ist dann beweglich. Sein Besitzer ist in der 
Lage, fremde Standpunkte einzunehmen, sich in fremde Lagen zu versetzen (IU2.1). Noch 
deutlicher wird diese „Unbefangenheit“, wenn er erkennen kann, dass die Blickwinkel von 
den einzelnen Standpunkten aus jeweils unterschiedlich ausfallen und dass die Zentrie-
rung eines Blickwinkels möglicherweise einseitig ausfällt (IU2.2) (in Anlehnung an AEBLI 
1990, S. 313, 315). Im besten Falle kann der Wissensbesitzer zwischen verschiedenen 
Standpunkten flexibel wechseln, diese unabhängig und im Zusammenhang evaluieren. Er 
ist dann fähig, einen Sachverhalt kritisch und reflektierend zu beleuchten und zu bewerten 
(IU2.3). Dabei kann angenommen werden, dass die genannten Stufen aufeinander aufbau-
en, also taxonomisch zu fassen sind, und dass die Flexibilität und damit die Beweglichkeit 
des Wissenssystems mit jeder Stufe zunehmen.107 Ein bewegliches Wissenssystem lässt 
nach obigen Ausführungen auf zweckungebundene Wissensstrukturen schlussfolgern.  
 
IE Verfügbarkeit von Begriffs- und Operationsschemata 
Mit der Aneignung neuer Begriffe werden für den Begriffsbildner gesetzmäßige Zusam-
menhänge der Wirklichkeit erkennbar und sprachlich fassbar (vgl. AEBLI 1981, S. 84, 
161). Beim Operieren wird eine Verknüpfungsstruktur zwischen Vorstellungen zur Klärung 
eines komplexen Sachverhaltes hergestellt (vgl. AEBLI 1990, S. 209). Die mit dem       
Begriffs- bzw. Operationsaufbau konstruierten schematischen Strukturen werden also 
insbesondere von einem Erkenntniszweck getragen. Die Verfügbarkeit von Begriffs- 
und/oder Operationsschemata lässt folglich auf erkenntniszweckgebundene Wissens-
                                                 
106 Für die Fähigkeit zu vielfältigen Schema(re)konstruktionen aus dem Wissenssystem als Zeichen 
der Beweglichkeit des Wissenssystems (a) sind (wie bei der Beweglichkeit von Schemata (b)) Indi-
katoren mit taxonomischer Stufung ableitbar. Damit die Indikatoren des gesamten Indikatorenre-
pertoires aber besser voneinander abgrenzbar sind, wurde die Fähigkeit zur selbstständigen Ent-
wicklung neuer, auch komplexer begrifflicher Perspektiven/Handlungspläne/Operationspläne nur 
auf der höchsten taxonomischen Stufe erfasst. Die Fähigkeit zum role-taking als weiteres Anzei-
chen für ein bewegliches Wissenssystem (a) (siehe im Text unten) wurde hingegen in taxonomi-
scher Stufung erhoben.      
107 IU2 (Flexibilität des Wissenssystems für Standpunktwechsel) grenzt sich von IU1 (Flexibilität des 
Wissenssystems für selbstständige Entwicklungsleistungen) dahingehend ab, dass IU2 weniger auf 
die Entwicklung neuer, auch komplexer schematischer Strukturen (d. h. Begriffe, Theorien, Opera-
tionen und Handlungen) zielt, sondern auf die Beleuchtung solcher Strukturen – seien sie nun neu 
entwickelt oder nicht – von verschiedenen Blickwinkeln. 
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strukturen schließen. Verfügbarkeit von Wissen meint dabei dessen Vorhandensein und 
Anwendbarkeit (unter bestimmten Bedingungen).  
Der Begriffsbildner und -anwender verfügt also über Begriffsschemata. In diesen Schema-
ta werden Handlungen, Operationen, Dinge, Eigenschaften bzw. Relationen abgebildet. In 
Theorien wiederum werden Begriffe zu hierarchischen Strukturen vernetzt (vgl. AEBLI 
1988, S. 237). Diese stellen dann systematisch, problemorientiert und -angemessen einen 
Bereich der Ebene der Erkenntnis“objekte“ dar, um diesen mit anderen Bereichen ver-
gleichbar zu machen (vgl. HORTSCH 1987, S. 13). Diese Begriffe und Theorien können 
einer bestimmten Fachwissenschaft entstammen und dort angewandt werden, wie bei-
spielsweise Lerntheorien der Psychologie und darin enthaltene Begriffe. Es können aber 
auch Begriffe und Theorien sein, die (zwar gegebenenfalls fachwissenschaftlichen Ur-
sprungs sind, aber auch) einem bestimmten Berufsfeld zugeordnet und dort angewandt 
werden und dieses mitprägen, wie Begriffe in der Hotelklassifizierung im Hotelwesen und 
solche zu Immobilien-Leasingmodellen im Grundstücks- und Wohnungswesen. Der Besit-
zer dieses Wissens kennt folglich entsprechende (fachwissenschafts-/berufsfeld-
spezifische) Begriffe und Theorien und ist in der Lage, diese anzuwenden (IE1.1.1/IE2.1.1; 
IE1.1.2/IE2.1.2). Die Kenntnis von Begriffen und Theorien und die Fähigkeit zu deren Anwen-
dung verweisen demnach auf die Verfügbarkeit entsprechender Schemata, womit er-
kenntniszweckgebundene Wissensstrukturen anzunehmen sind. 
Der Operationsbildner und -anwender verfügt über ein entsprechendes Repertoire an 
Schemata, die Operationen abbilden. Dies können nach obiger Unterscheidung fachwis-
senschaftsspezifische Operationen (wie mathematische und logische Operationen) oder 
auch berufsfeldspezifische Operationen (wie die Anwendung von Programmiersprachen 
in der Datenverarbeitung) sein, wobei letztere wiederum (zwar auf fachwissenschaftsspe-
zifischen Operationen beruhen können, aber) für ein spezielles Berufsfeld und dort auszu-
führende berufliche Tätigkeiten relevant sind. Der Operationsbildner und -anwender kennt 
folglich (fachwissenschafts-/berufsfeldspezifische) Operationen und kann diese anwenden 
(IE1.2.1/IE2.2.1). Um zum Operieren seine Aufmerksamkeit auf die zu leistende Verknüp-
fungsstruktur zu zentrieren, muss er komplexe fachwissenschafts- (IE1.2.2) bzw. berufsfeld-
spezifische (IE2.2.2) Sachverhalte abstrahieren können. Die genannten Kenntnisse und 
Fähigkeiten indizieren folglich, dass entsprechende Schemata vorhanden sind, was wie-
derum auf erkenntniszweckgebundene Wissensstrukturen schließen lässt.  
 
IH Verfügbarkeit von Handlungsschemata 
Der Erwerb von schematischen Wissensstrukturen für Handlungen und zur Transformati-
on für Handlungen bedingt ein Wissen, das insbesondere von dem Zweck getragen wird, 
Effekte durch tätige Herstellung von Beziehungen (i. d. R.) in der Außenwelt zu erzeugen, 
d. h. von einem Handlungszweck (vgl. AEBLI u. a. 1980; 1981). Im Falle berufsfeldspezifi-
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schen Handlungswissens ist es berufspraktisches Handlungswissen, ein Wissen bei-
spielsweise für den Umgang mit Arbeitsmitteln, für deren Herstellung und letztlich für die 
Erzeugung eines gesellschaftlich nützlichen Produktes bzw. für die Erstellung einer ge-
sellschaftlich nützlichen Dienstleistung. Im wissenschaftlichen Arbeiten sollen hingegen 
subjektiv und/oder gesellschaftlich nützliche Lösungen für wissenschaftliche Problemstel-
lungen erzielt werden.108 Hierfür ist ein Handlungswissen für wissenschaftliches Arbeiten 
notwendig. Von der Verfügbarkeit entsprechenden Handlungswissens, also dessen Vor-
handensein und Anwendbarkeit (unter bestimmten Bedingungen), lässt sich schlussfol-
gern, dass Wissen an Handlungszwecke gebunden ist. Der Besitzer dieses Wissens 
kennt dann entsprechende Handlungen und ist in der Lage, diese auszuführen (IH1.1/IH2.1). 
Die Kenntnis von Handlungen und die Fähigkeit zu ihrer Ausführung indizieren damit ein 
Handlungswissen, mit dem handlungszweckgebundene Wissensstrukturen anzunehmen 
sind.  
 
IVE Beweglichkeit (b) von Begriffs- und Operationsschemata  
Beweglichkeit (b) von Schemata ermöglicht deren Rekonstruierbarkeit und Transformier-
barkeit in neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen. Eine solche Rekonstruier-
barkeit und Transformierbarkeit setzt eine invariante, von „Schlacken“ losgelöste und für 
den Besitzer klare Struktur erworbener Schemata voraus. (Vgl. AEBLI 1981; 1990).  
Beim Erwerb eines Begriffs oder einer Operation können jedoch (abgebildete) Kontext-
elemente mitgespeichert werden, die nicht den Kern des Begriffs bzw. der Operation 
ausmachen. Die Begriffe bzw. Operationen können dann in der vertrauten Situation in der 
gespeicherten Form wiedergegeben bzw. ausgeführt werden (IVE1.1.1; IVE1.2.1/IVE2.1.1; 
IVE2.2.1).109 In dieser Form wird die Notwendigkeit des Schemas jedoch womöglich in neuen 
Situationen nicht erkannt und es kann dort nicht angewandt werden, d. h. der Anwen-
dungsbereich des Wissens ist eingeschränkt, es ist nicht flexibel. Erst wenn dem Besitzer 
die Struktur des erworbenen Schemas einsichtig und klar ist, „erkennt“ er dessen Erfor-
derlichkeit in verschiedenartigen Zusammenhängen. Dies ermöglicht ihm also Einsicht 
über die Notwendigkeit der Anwendung eines Begriffs bzw. einer Operation in abwei-
chenden Anforderungssituationen (IVE1.1.2; IVE1.2.2/IVE2.1.2; IVE2.2.2). Kann das Schema dann in 
solchen Situationen rekonstruiert und transformiert werden, ist es schließlich dort an-
wendbar und damit flexibel. Der Besitzer dieses Wissens hat dann die Fähigkeit, Begriffe 
bzw. Operationen in abweichenden Anforderungssituationen anzuwenden (IVE1.1.3; 
                                                 
108 Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens werden auch ausgeführt, um beispielsweise ein Er-
kenntnisproblem zu lösen. Die Handlungen selbst konstituieren dann jedoch noch nicht die Er-
kenntnis.  
109 Diese Form kann durchaus effektiv sein, wenn durch ihre wiederholte Reproduktion eine Per-
spektive bzw. ein Operationsplan als „fertige“, ganz abrufbare „Kopie“ erzeugt wird; das Schema 
muss dann nicht von der am Ziel ausgerichteten Spitze her rekonstruiert, sondern kann bottom-up 
abgerufen werden (vgl. AEBLI 1981, S. 212). 
  109
IVE1.2.3/IVE2.1.3; IVE2.2.3). (In Anlehnung an AEBLI 1981; 1990) Den Stufen von der Fähigkeit 
zur bloßen Reproduktion von Begriffen bzw. Operationen über jene zur Einsicht über de-
ren Notwendigkeit in neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen bis hin zur Fä-
higkeit zur tatsächlichen Anwendung der Begriffe bzw. Operationen in abweichenden 
Kontexten wird dabei eine taxonomische Ordnung unterstellt, in der mit jeder erreichten 
Stufe die Flexibilität und damit die Beweglichkeit der Schemata zunimmt. Bewegliche 
Schemata lassen dann darauf schließen, dass deren Strukturen von zufälligen Verhaftun-
gen frei, also invariant, sind (vgl. AEBLI 1990, S. 235 – 237, 269 – 270).    
 
IVH Beweglichkeit (b) von Handlungsschemata  
Wie bereits bei IVE dargestellt ist Voraussetzung für bewegliche, d. h. in verschiedenen 
Anforderungssituationen rekonstruierbare und transformierbare Schemata (Beweglichkeit 
(b)) deren invariante Struktur. Auch für erworbene Handlungsschemata gilt, dass nach 
ihrer Aneignung (abgebildete) variante Kontextelemente an ihnen haften können, die den 
Einsatzbereich des Schemas einschränken. Die Handlung kann dann jedoch in ihrer er-
lernten Form ausgeführt, d. h. reproduziert werden (IVH1.1.1/IVH2.1.1). Um die Notwendigkeit 
der Handlungsausführung in neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen erken-
nen zu können (IVH1.1.2/IVH2.1.2), muss der Kern der Handlung klar sein. Kann das Schema 
dann auf Basis dieser Einsicht in neuen Situationen rekonstruiert und transformiert wer-
den, so erweist es sich als flexibel. Der Besitzer dieses Wissens ist in der Lage, die ent-
sprechenden Handlungen in verschiedenen Anforderungssituationen auszuführen 
(IVH1.1.3/IVH2.1.3). (In Anlehnung an AEBLI 1981; 1990) Auch hier wird angenommen, dass die 
genannten Stufen (d. h. die Indikatoren) taxonomisch sind, und dass die Flexibilität und 
damit die Beweglichkeit entsprechender Schemata mit jeder Stufe zunehmen. Bewegliche 
Schemata lassen wiederum auf klare und von zufälligen Verhaftungen freie, also invarian-







Variable:         Index1          Index2         Index3            Indi- 
        katoren 
 
 
       IE     IE1   IE1.1  IE1.1.1 
           IE1.1.2 
 
IE1.2  IE1.2.1 
    IE1.2.2 
 
IE2   IE2.1  IE2.1.1 
           IE2.1.2 
 
IE2.2  IE2.2.1 
    IE2.2.2 
 
IH     IH1   (IH1)  IH1.1   
 
IH2   (IH2)  IH2.1   
 
 
  1b)  U   IU            (IU)   IU1  IU1.1 
           IU1.2 
           IU1.3 
    
          IU2  IU2.1 
           IU2.2 
           IU2.3 
 
 
Abbildung 7: Korrespondenzregeln und Indexkonstruktion für die Variablen „Gebundenheit der Wissensstrukturen an einen Erkenntniszweck“ (E), 
„Gebundenheit der Wissensstrukturen an einen Handlungszweck“ (H) und „Zweckungebundenheit von Wissensstrukturen“ (U)  
Legende: 
E Gebundenheit der Wissensstrukturen an einen Erkenntnis-
zweck 
 
H  Gebundenheit der Wissensstrukturen an einen Handlungs-
zweck 
 
U Zweckungebundenheit der Wissensstrukturen 
 
M Medianberechnung zur Ermittlung des Punktwertes des 
(übergeordneten) Index 
 
 Zuordnung eines Index zu einer Variablen 
 
 Zuordnung eines Indikators bzw. eines untergeordneten 
Indizes zu einem (übergeordneten) Index; der Punktwert 
des Indikators bzw. untergeordneten Index geht in die 
Punktwertberechnung des (übergeordneten) Index ein 
 
 Zuordnung eines Indikators zu einem Index, aber der 
Punktwert des Indikators geht nicht in die Punktwertbe-




Der Punktwert eines Index berechnet sich aus dem Median der 
Punktwerte der untergeordneten Indizes bzw. Indikatoren, sofern 
diese rechnerisch einzubeziehen sind. Hat ein Index nur einen unter-
geordneten Index bzw. Indikator, dann entsprechen sich die Punkt-
werte. 
 
IU2 setzt sich aus drei Indikatoren zusammen, die taxonomisch zu 
sehen sind. In die Punktwertberechnung von IU2 gehen jedoch nur die 
Punktwerte der letzten beiden Indikatoren (IU2.2 und IU2.3) ein. Der 
erste Indikator (IU2.1) sollte die inhaltliche Abgrenzbarkeit der Items im 
Fragebogen erhöhen und eine differenzierte Ergebnisinterpretation 
ermöglichen. Der Einbezug seines Punktwertes in die Indexberech-
nung hätte eine Gewichtung der Punktwerte aller relevanten Indikato-
ren (IU2.1, IU2.2, IU2.3) notwendig gemacht; allerdings wurde auf Ordi-

























Variable:         Index1             Index2          Index3             Indi- 
        katoren 
 
       IVE     IVE1   IVE1.1  IVE1.1.1 
           IVE1.1.2 
           IVE1.1.3 
 
IE1.2  IVE1.2.1 
    IVE1.2.2 
    IVE1.2.3 
 
IVE2   IVE2.1  IVE2.1.1 
           IVE2.1.2 
IVE2.1.3 
 
IE2.2  IVE2.2.1 
    IVE2.2.2 
IVE2.2.3 
 
IVH     IVH1   IVH1.1  IVH1.1.1  
  IVH1.1.2 
  IVH1.1.3 
 
IVH2   IVH2.1  IVH2.1.1 
IVH2.1.2 
            IVH2.1.3 
 
 
Abbildung 8: Korrespondenzregeln für die Variablen „Gebundenheit schematischer, erkenntniszweckgebundener Wissensstrukturen an variante 
Elemente“ (V-E) und „Gebundenheit schematischer, handlungszweckgebundener Wissensstrukturen an variante Elemente“ (V-H)  
Legende: 
V-E Gebundenheit schematischer, erkenntniszweckgebundener 
Wissensstrukturen an variante Elemente 
 
V-H Gebundenheit schematischer, handlungszweckgebundener 
Wissensstrukturen an variante Elemente 
 
M Medianberechnung zur Ermittlung des Punktwertes des 
(übergeordneten) Index 
 
 Zuordnung eines Index zu einer Variablen 
 
 Zuordnung eines Indikators bzw. eines untergeordneten 
Indizes zu einem (übergeordneten) Index; der Punktwert 
des Indikators bzw. untergeordneten Index geht in die 
Punktwertberechnung des (übergeordneten) Index ein 
 
 Zuordnung eines Indikators zu einem Index, aber der 
Punktwert des Indikators geht nicht in die Punktwertbe-
rechnung des Index ein 
 
Erklärungen: 
Der Punktwert eines Index berechnet sich aus dem Median der 
Punktwerte der untergeordneten Indizes bzw. Indikatoren, sofern 
diese rechnerisch einzubeziehen sind. Hat ein Index nur einen unter-
geordneten Index, dann entsprechen sich die Punktwerte. 
 
Jeder Index3 setzt sich aus drei Indikatoren zusammen, die taxono-
misch zu sehen sind. In die Punktwertberechnung des jeweiligen 
Index3 gehen jedoch nur die Punktwerte der letzten beiden Indikato-
ren (IVE/VHx.x.2 und IVE/VHx.x.3) ein. Der jeweils erste Indikator (IVE/VHx.x.1) 
sollte die inhaltliche Abgrenzbarkeit der Items im Fragebogen erhö-
hen und eine differenzierte Ergebnisinterpretation ermöglichen. Der 
Einbezug seines Punktwertes in die Indexberechnung hätte eine 
Gewichtung der Punktwerte aller relevanten Indikatoren (IVE/VHx.x.1, 
IVE/VHx.x.2, IVE/VHx.x.3) notwendig gemacht; allerdings wurde auf Ordinal-
niveau gemessen.   
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4.4. Gesamtanlage der Untersuchungen 
Durchgeführt wurden zwei Befragungen sowie eine Analyse von Stellenanzeigen. In den 
Befragungen sollten u. a. Daten zur Prüfung der Forschungshypothesen gesammelt wer-
den. Eine der Befragungen richtete sich an Ausbildungsverantwortliche, die zweite an 
Stelleninserenten. In der Stellenanzeigenanalyse wurde die Existenz abschlussbezogener 
Erwartungen und abschlussbezogen unterschiedlicher Erwartungen an bestimmte Aka-
demikergruppen untersucht. Sie wies außerdem relevante Stelleninserenten für die ent-
sprechende Befragung aus. Die folgende Tabelle bietet einen Überblick über diese Unter-












a) Sammeln von Informati-
onen zu den For-
schungsfragen 1, 3 und 
7 
b) Prüfung von  
(1) NH1.1 
(2) NH2.1 
a) Erheben von Daten zu Gemeinsam-
keiten und Unterschieden von Aus-
bildungsgängen an Universitäten, 
Fachhochschulen und Berufsaka-
demien und zu erwarteten Verände-
rungen durch den Bologna-Prozess 
b) Sammlung von Daten zu 
(1) IE, IH und IU 
(2) IVE, IVH  
persönliches Interview und 





Prüfung der Existenz ab-
schlussbezogener Erwartun-
gen; Prüfung der Existenz 
abschlussbezogen unter-
schiedlicher Erwartungen 
(HU) (Forschungsfrage 4) 
Erheben von Daten u. a. zu 
a) Stellencharakteristika 
b) gefordertem Abschluss  
Inhaltsanalyse: Analyse von 
Stellenanzeigen 
Kategoriensystem Stellenanzeigen 
a) Sammeln von Informati-
onen zu den For-
schungsfragen 4, 5 und 
7 




a) Erheben von Daten zu abschluss-
bezogenen Erwartungen und zu er-
warteten Veränderungen durch den 
Bologna-Prozess 
b) Erheben von Daten zu 
(1) IE, IH und IU (erwartet) 
(2) IVE, IVH (erwartet) 







Tabelle 8: Überblick über die durchgeführten Untersuchungen   
 
 
                                                 
110 Zu den Forschungsfragen siehe Abschnitt 1.3.2. Übergeordnetes Ziel der Befragungen war außerdem die Prüfung von NH1.3 und NH2.3 (wobei sich NH1.3 auf 
Forschungsfrage 6 bezieht).  
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5. Anlage und Ergebnisse der Einzeluntersuchungen und 
Hypothesenprüfung 
Wie im Abschnitt 4.4. dargestellt wurden insgesamt drei Untersuchungen durchgeführt: 
eine Befragung von Ausbildungsverantwortlichen, eine Stellenanzeigenanalyse und eine 
Befragung von Stelleninserenten. Im vorliegenden Kapitel werden die Anlage und Ergeb-
nisse dieser Untersuchungen vorgestellt und die Hypothesen geprüft. Das Kapitel ist in 
insgesamt vier Unterabschnitte gegliedert. 
Abschnitt 5.1. widmet sich der Befragung von Ausbildungsverantwortlichen. Mit ihr wurde 
u. a. die im Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademiestudium intendierte Aus-
prägung ausgewählter Persönlichkeitseigenschaften erhoben. Diese Informationen sollten 
Rückschlüsse auf die Ausprägung bestimmter Eigenschaften von Wissensstrukturen bei 
Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen zulassen und zur Prüfung 
der NH1.1 und NH2.1 herangezogen werden.  
Die Analyse von Stellenanzeigen ist Gegenstand des Abschnitts 5.2. Sie soll aufzeigen, 
inwiefern im Beschäftigungssystem Erwartungen an Personen mit einem Universitäts-, 
Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabschluss vorliegen und ob diese abschlussbezo-
gen unterschiedlich ausfallen. Hierzu wurden Charakteristika der ausgeschriebenen Stelle 
und die an potenzielle Kandidaten gestellten Anforderungen untersucht. Allerdings war 
nicht davon auszugehen, dass Stellenanzeigen erschöpfende Informationen über die er-
wartete Ausprägung der Wissensstrukturen von Stellenkandidaten enthalten. Daten für 
eine direkte Prüfung der Forschungshypothesen konnten daher mit der Stellenanzeigen-
analyse nicht gewonnen werden. Dies war der sich anschließenden Befragung von Stel-
leninserenten vorbehalten, für die die Stellenanzeigenanalyse potenzielle Probanden 
auswies. In diesem Sinne übernahm sie die doppelte Funktion einer Voruntersuchung.     
Der Befragung von Stelleninserenten wendet sich Abschnitt 5.3. zu. In dieser Befragung 
gaben Vertreter der stelleninserierenden Einrichtungen u. a. Auskunft über die Eignung 
von Kandidaten mit Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabschluss für die 
damals ausgeschriebene Stelle, über die Relevanz des Abschlusses unter anderen Kan-
didatenanforderungen und über den Abschluss des neuen Stelleninhabers. Im Zentrum 
der Untersuchung standen jedoch Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei Universitäts-, 
Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen sowie bei ihnen vorausgesetzte Persön-
lichkeitseigenschaften, die u. a. Hinweise zur erwarteten Ausprägung bestimmter Eigen-
schaften von Wissensstrukturen der Absolventen und damit empirische Daten zur Prüfung 
der NH1.2 und NH2.2 lieferten.  
In den Abschnitten 5.1. bis 5.3. wird die jeweils gewählte Untersuchungsmethode präzi-
siert und begründet und im vorliegenden Anwendungskontext spezifiziert, bevor näher auf 
die Zielstellung, Anlage, Auswertungsstrategie und Ergebnisse der jeweiligen Untersu-
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chung eingegangen wird. Abschließend werden die Hypothesen geprüft und die gesamten 
Befunde zusammengefasst. 
Im vierten Abschnitt werden die verbleibenden Nebenhypothesen NH1.3 und NH2.3 geprüft 
und Konsequenzen für H1 und H2 abgeleitet. 
 
 
5.1. Befragung von Ausbildungsverantwortlichen 
5.1.1. Spezifikation und Diskussion der gewählten Methode 
Für die Befragung von Ausbildungsverantwortlichen wurde ein Face-to-Face- bzw. per-
sönliches Interview als mündliche Befragungsform mit einem schriftlichen Befragungsteil 
kombiniert. Letzterer war in das persönliche Interview integriert, konnte aber auf Wunsch 
des Befragten auch zeitlich bzw. lokal getrennt vom Interview bearbeitet werden. Die Not-
wendigkeit dieser methodischen Triangulation ergab sich einerseits aufgrund des Kom-
plexitäts- und Abstraktionsgrades von Befragungsthemen und Fragen, der sich in einer 
mündlichen Kommunikationssituation besser auflösen ließ, so dass die Probanden für die 
schriftliche Befragung vorbereitet werden konnten. Das persönliche Interview gestattete 
außerdem einen direkten Kontakt zum Befragten, eignete sich daher zur Erfassung von 
Meinungen, Einstellungen, Einschätzungen und Wissen über komplexe Sachverhalte 
durch offene Fragen und bot Möglichkeiten zum Nachfragen. In dieser direkten Kontaktsi-
tuation konnte der Proband persönlich zur Mitarbeit am Interview, aber auch an einer 
schriftlichen Erhebung motiviert werden, womit einem deutlichen Nachteil rein schriftlicher 
Befragungen – der niedrigen Rücklaufquote (vgl. FRIEDRICHS 1985, S. 237) – entgegen-
zuwirken war. Andererseits eröffnete sich so die Möglichkeit, vergleichbare Ergebnisse 
beider Befragungen gegenüberzustellen. Dabei sollte die eine Befragungsform nicht ein-
fach zum Korrektiv der anderen werden, sondern die Untersuchung sollte – wie u. a. 
SCHRÜNDER-LENZEN (2003, S. 108) hervorhebt – insgesamt an Breite und Tiefe gewinnen. 
In der Kombination mit dem persönlichen Interview wurden einige Vorteile schriftlicher 
Befragungen – wie der geringe Zeit- und Kostenaufwand (vgl. ebd.; BORTZ/DÖRING 2003, 
S. 253) – jedoch eingebüßt.111  
 
Die gewählte Kombination ist dabei im doppelten Sinne eine Triangulation: Neben der 
Verknüpfung mündlicher und schriftlicher Befragung wurden im vorliegenden Untersu-
chungskontext auch qualitative und quantitative Forschungsmethoden (Between-Method-
                                                 
111 Bestehen blieben im Interview außerdem die Möglichkeit eines Interviewereinflusses und der 
Tendenz zu sozial erwünschten Antworten (vgl. hierzu FRIEBERTSHÄUSER 2003, S. 371). Wurde der 
schriftliche Fragebogen noch während des Interviews bearbeitet, so war eine Wirkung des passi-
ven Forschers auf das Auskunftsverhalten nicht vollends auszuschließen, und die fehlende Ano-
nymität vermochte dann sozial gewünschte Antworten verstärken. Die Erhebungssituation blieb 
dann jedoch insgesamt für den Interviewer besser kontrollierbar. Dies war nicht der Fall, wenn der 
schriftliche Befragungsteil außerhalb des Interviews beantwortet wurde, da dann weder Einflüsse 
situativer Faktoren, noch solche von Dritten zu überprüfen waren. 
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Triangulation; vgl. FLICK 2000, S. 313 – 315) verbunden und Ergebnisse einander gegen-
übergestellt. Ein solcher Methodenmix wurde bereits mehrfach für Studien genutzt (vgl.   
u. a. ENGLER 2003), aber auch kontrovers diskutiert (vgl. hierzu u. a KELLE/ERZBERGER 
2000; LAMNEK 1995a, S. 245 – 257; PREIN/KELLE/KLUGE 1993). 
 
Mit Blick auf die zu befragenden Personen ist der gewählte methodische Ansatz gleichzei-
tig der Expertenbefragung zuzuordnen. Expertenbefragungen finden u. a. in der industrie-
soziologischen Forschung, in Untersuchungen zur Umsetzung politischer und pädagogi-
scher Programme und in der Erforschung von Selektionsprozessen, Bildungs- und Be-
rufsverläufen und institutionellen Karrieren Anwendung (vgl. MEUSER/NAGEL 2003, S. 481 
– 482). Die Besonderheit der Expertenbefragung besteht dabei nicht in einer bestimmten 
Befragungsform bzw. Verfahrensweise (auch wenn dies beispielsweise von 
MEUSEL/NAGER (1991, 2003) hervorgehoben wird), sondern im Status der Befragten und 
dessen Abhängigkeit vom Untersuchungsgegenstand (vgl. DEEKE 1994, S. 7 – 8), ohne 
dass hier dem Expertenstatus und -wissen eine Rückwirkung auf Befragungssituation, 
Instrumentgestaltung etc. abgesprochen werden soll. Empfohlen werden meist leitfaden-
gestützte Experteninterviews (vgl. MEUSEL/NAGER 1991, 1994, 2003). Im vorliegenden 
Untersuchungskontext wurden die Experten jedoch mündlich und schriftlich befragt. Beide 
Befragungsformen sollten mit dem gleichen Untersuchungsinteresse bei ein und dersel-
ben Zielgruppe eingesetzt und trianguliert und dadurch oben beschriebene Synergieeffek-
te erzielt werden.       
Der Expertenstatus ist mit DEEKE (1994, S. 9) und MEUSER/NAGEL (2003, S. 486) ein me-
thodisches und soziales Konstrukt: Er wird einerseits hinsichtlich des Forschungsinteres-
ses und der Forschungsfragen verliehen, andererseits ist seine Zuschreibung abhängig 
von der vorab gegebenen institutionell-organisatorischen und funktionellen Einordnung 
einer Person. Gegenstände von Expertenbefragung sind „[die] [mit der Funktion] ver-
knüpften Zuständigkeiten, Aufgaben, Tätigkeiten und die aus diesen gewonnenen exklu-
siven Erfahrungen und Wissensbestände […].“ (MEUSER/NAGEL 1991, S. 444). Die Exklu-
sivität orientiert sich dabei nicht an der alleinigen Verfügung über Wissen, sondern an der 
Zugänglichkeit sowohl beim Erwerb, als auch bei der Erhebung bestimmter Wissens- und 
Erfahrungsbereiche. Dieses Wissen ist bei den Experten nicht zwangsläufig explizit bzw. 
reflexiv verfügbar; vielmehr wird auch implizites handlungs- und funktionsbereichsspezifi-
sches Wissen in Expertenbefragungen miterhoben, das dann in der Auswertung zu re-
konstruieren ist (vgl. MEUSER/NAGEL 1994, S. 182 – 183; 2003, S. 485 – 486). Dies war 
auch in der vorliegenden Expertenbefragung zu berücksichtigen. Gleichfalls musste das 
Verhältnis der Experten „zur Sache“ (vgl. DEEKE 1995, S. 11) bedacht werden, also mit 
welchen Einstellungen und Interessen sie als Funktionsträger und Organisationsmitglied 
zum Untersuchungsgegenstand und -feld stehen (könnten).     
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Als Zielgruppe der vorliegenden Befragung galten Ausbildungsverantwortliche, die be-
stimmte, unter 5.1.4. genannte Kriterien erfüllen. Den Expertenstatus erhielten sie in die-
ser Untersuchung, weil sie als Lehrende Zuständigkeit für die Ausbildung von Studieren-
den übernehmen und damit den „Output“ des tertiären Bildungsbereichs mitprägen. Sie 
sind an konkreten Ausbildungsvorgängen beteiligt, und zwar aufgrund ihrer Lehrtätigkei-
ten auf der operativen Ebene. In dieser Funktion treffen sie aufgrund bestimmter Wissens- 
und Erfahrungsbestände Entscheidungen über die Ausprägung von Eigenschaften bei 
den Studenten und setzen diese um. Voraussetzung für den Expertenstatus in dieser Be-
fragung war (neben anderen in 5.1.4. genannten Anforderungen) aber gleichfalls, dass sie 
diese Ausbildungsverantwortung nicht nur an einer Einrichtungsart, sondern an mindes-
tens zwei der drei Einrichtungsarten Universität, Fachhochschule und Berufsakademie 
tragen. Damit war anzunehmen, dass sie über ein Wissen verfügen, das durch ihre funkti-
onale Einbindung in verschiedene Ausbildungssysteme tertiärer Bildung in besonderer 
Weise zu einem systemischen Vergleich befähigt und damit exklusiv und forschungsrele-
vant ist. Auszüge dieses Wissen sollten im vorliegenden Untersuchungskontext zur Hypo-
thesenprüfung erhoben werden.    
 
5.1.2. Zielstellung 
Ziel der Befragung war es, Daten über die Ausprägung bestimmter Eigenschaften bei  
Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen zu gewinnen, mit denen 
die Hypothesen NH1.1 und NH2.1 (siehe Abschnitt 4.1.) zu prüfen waren. Eine experimen-
telle Untersuchung der tatsächlichen Ausprägung relevanter Eigenschaften bei den Ab-
solventen war allerdings nicht mit ausreichender Güte im Rahmen des vorliegenden For-
schungsvorhabens zu erbringen. Insbesondere waren hier forschungsökonomische –  
speziell finanzielle – Grenzen gesetzt, die forschungsmethodische Einschränkungen mit 
sich brachten, z. B. was die Sicherung ausreichender Stichprobengrößen über alle rele-
vanten Studienfächer hinweg und den Ausschluss von Kohorteneinflüssen betraf. Experi-
mentelle Ergebnisse mit hoher Güte, die aus einer repräsentativen Stichprobe entstam-
men und fächerübergreifend verallgemeinerbare Aussagen zulassen, konnten daher unter 
den gegebenen Voraussetzungen nicht erzielt werden.112 Eine Befragung von Ausbil-
dungsverantwortlichen eröffnete daher ein größeres Potenzial für generalisierbare Ergeb-
nisse. Indes war mit der genannten Zielgruppe der Befragung – den Ausbildungsverant-
wortlichen – nicht die tatsächliche Ausprägung von Eigenschaften bei den Absolventen 
                                                 
112 Eine Befragung oder Beobachtung von Studenten bzw. Absolventen oder eine Inhaltsanalyse 
beispielsweise ihrer Beleg- und/oder Abschlussarbeiten kamen für die genannte Zielstellung als 
Untersuchungsmethoden aus den gleichen Gründen nicht in Frage. Mit Blick auf die Aussagekraft 
und Generalisierbarkeit der Ergebnisse wäre auch eine Kombination dieser Methoden vorzuschla-
gen.            
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untersuchbar. Hinterfragt werden konnte aber, wie die Ausbildungsverantwortlichen ihren 
Ausbildungsauftrag an einer Universität, Fachhochschule bzw. Berufsakademie redefinie-
ren und auf der Basis dieser Entscheidung und ihres Wissens- und Erfahrungsschatzes 
Zielsetzungen für eine Ausprägung von Eigenschaften bei den dort Lernenden entwickeln, 
für deren Erreichung sie wiederum in der Ausbildung Bedingungen durch ihre Lehrtätigkeit 
schaffen (wollen). Was also gemessen werden konnte, war die intendierte Ausprägung 
von Eigenschaften bei den Studenten, also ein SOLL-Stand. Angenommen werden muss-
te dann, dass von diesem SOLL-Stand auf die tatsächliche Ausprägung der Eigenschaf-
ten bei den Absolventen geschlussfolgert werden kann.  
Die Ausbildungsverantwortlichen wurden – wie in Abschnitt 5.1.1. dargestellt – mündlich 
und schriftlich befragt. Die Hypothesen sollten mit den in der schriftlichen Befragung er-
hobenen, quantitativen Daten konfrontiert werden, wobei (hypothesenrelevante) Befunde 
der mündlichen Befragung partiell in die Hypothesenentscheidung einzubeziehen waren. 
Vorab war hierfür die Vergleichbarkeit der Ergebnisse beider Befragungsformen zu hinter-
fragen. War diese annähernd gegeben, so waren vergleichbare Befunde gegenüberzu-
stellen, um Konvergenzen, Komplementäres oder auch Divergenzen (vgl. KELLE/ 
ERZBERGER 2000, S. 304 – 307) herauszustellen, womit insbesondere eine Begründung, 
Vertiefung und Absicherung (vgl. FLICK 2000, S. 310 – 311) und gegebenenfalls Erweite-
rung der Erkenntnisse erreicht werden sollte. 
Neben jenen Daten, die direkt zur Hypothesenprüfung erhoben wurden, galt es, weitere 
untersuchungsrelevante Informationen (zur Beantwortung von Forschungsfragen, siehe 
Abschnitt 1.3.2.) zu gewinnen. Hierzu gehörten Gemeinsamkeiten und Unterschiede von 
Diplomstudiengängen an Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien, mit de-
nen die in Abschnitt 2.2. vorgenommene Charakterisierung von Ausbildungsleistungen 
von Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien gegebenenfalls vervollständigt 
bzw. untermauert werden sollte. Befragt wurden die Ausbildungsverantwortlichen außer-
dem zu den von ihnen erwarteten Auswirkungen des Bologna-Prozesses auf die drei Ein-
richtungsarten, womit aus einer innersystemischen Perspektive Entwicklungsrichtungen 
zu rekonstruieren waren, mit denen die in Abschnitt 1.1. beschriebenen Szenarien zu ver-
gleichen sind. Zusätzlich waren Daten zum Bildungshintergrund der Ausbildungsverant-
wortlichen, zu deren Einrichtungsartzugehörigkeit, Beschäftigungsform und zu deren Leh-
re aufzunehmen. 
 
5.1.3. Untersuchungsinstrumente und Vorgehensweise bei der Befragung 
Ausgangspunkt der Hypothesenprüfung sollten die mit der schriftlichen Befragung erho-
benen Informationen sein. Um quantifizierbare und vergleichbare Daten für die Hypothe-
senprüfung zu gewinnen, war der Fragebogen zur schriftlichen Erhebung (siehe Anhang 
2) zu standardisieren. Hierzu wurden die in Abschnitt 4.3. gebildeten Indikatoren, die be-
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stimmte Persönlichkeitseigenschaften erfassen und Rückschlüsse auf bestimmte Eigen-
schaften von Wissensstrukturen zulassen, in abfragbare Items überführt. Die Items wur-
den als Lernziele formuliert und deren Bedeutung in den Ausbildungen an den drei Ein-
richtungsarten des tertiären Bereichs abgefragt. Hintergrund dieser Fragerichtung war, 
dass die Ausbildungsverantwortlichen auf der Basis ihrer Interpretation des Ausbildungs-
auftrages und der Ausbildungsziele einer Einrichtungsart und des von ihnen redefinierten 
individuellen Ausbildungsauftrages und den daraus entwickelten Zielsetzungen für eine 
Ausprägung von Eigenschaften bei den Lernenden einschätzen, welche Bedeutung sie 
dem jeweiligen Lernziel an der entsprechenden Einrichtungsart zumessen. Sie treffen 
damit Aussagen über eine intendierte (SOLL-)Ausprägung von Eigenschaften bei den 
entsprechenden Studenten bzw. späteren Absolventen. Die Bedeutung der einzelnen 
vorgegebenen Lernziele wurde auf einer Ordinalskala gemessen. Diese Ordinalskala 
reichte von 0 = keine Bedeutung bis 4 = sehr große Bedeutung. Die Ausbildungsverant-
wortlichen wurden aufgefordert, die Lernziele hinsichtlich deren Bedeutung an den drei 
Einrichtungsarten zu gewichten. Außerdem wurde eine Residualkategorie „weiß nicht“ als 
Antwortalternative angelegt.  
Mit welchem Item im Fragebogen welcher Indikator abgefragt wurde, kann der Übersicht 
im Anhang 1 entnommen werden. Die Itemnummerierung entspricht dabei jener im Fra-
gebogen im Anhang 2, die dort nur zum Zwecke der Nachvollziehbarkeit für den Leser 
dieser Arbeit angebracht wurde, d. h. beim realen Einsatz nicht im Fragebogen enthalten 
war. Die Items im schriftlichen Fragebogen wurden unter inhaltlichen Gesichtspunkten 
den Rubriken „Begriffe und Theorien“, „Operationen und dafür notwendige Formeln und 
Sätze“, „Handlungen“ und „Übergreifende Aspekte“ zugewiesen und anschließend in 
„fachwissenschaftsspezifisch“ und „berufsfeldspezifisch“ gegliedert.113    
 
Die schriftliche Befragung wurde bereits im Interview angekündigt (siehe den Interviewleit-
faden im Anhang 3), d. h. während des Interviews wurde an einer Stelle, an der die Aus-
bildungsverantwortlichen zu Lernzielen von Ausbildungen an den drei Einrichtungsarten 
befragt wurden, auf den schriftlichen Befragungsteil hingewiesen. Die gewählte Stelle 
eignete sich aus vielerlei Hinsicht hierfür: Die Fragen 6 und 7 des Interviewbogens ermit-
telten in offener Form Gemeinsamkeiten und Unterschiede in Lernzielen der betrachteten 
Ausbildungen an den Einrichtungsarten, deren Beantwortung reflexive und insgesamt 
hohe kognitive Leistungen von den Interviewten erforderten, nicht zuletzt durch die ange-
sprochene didaktische Terminologie. Unterstellt werden konnte auch, dass unter diesen 
Bedingungen ein erhöhter Einfluss der sozialen und auch politischen Gewünschtheit auf 
die Antworten bestand. Die Möglichkeit, Gemeinsamkeiten und Unterschiede in Lernzie-
                                                 
113 Zum besseren Verständnis wurden diese Rubriken im Fragebogen anhand von Beispielen illust-
riert. 
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len an konkreten Vorgaben herauszuarbeiten und einrichtungsartspezifisch zu gewichten 
– wie in der schriftlichen Befragung vorgesehen – konnte von den Befragten als Erleichte-
rung empfunden werden. Hinzu kam, dass von inhaltlicher Seite her an dieser Stelle des 
Interviews Begrifflichkeiten für die schriftliche Befragung vorbereitet und Hinweise zur 
Bearbeitung des Fragebogens gegeben werden konnten. Die Motivation zur Teilnahme an 
der schriftlichen Befragung konnte schließlich durch die Aufforderung bereits im Interview 
und die zu vermutende Erleichterung der Fragenbeantwortung gesteigert werden, ohne 
dass dem Experten seine Sachverständigkeit abgesprochen oder die Interviewsituation in 
eine schematische Frage-Antwort-Form gewandelt wurde. Die geschaffene Ausgangssi-
tuation ermöglichte es also, eine Expertenbefragung zum Teil auch schriftlich und stan-
dardisiert durchzuführen, von was in der Literatur eher abgeraten (vgl. MEUSEL/NAGER 
1991, 1994, 2003), was aber nicht grundsätzlich ausgeschlossen wird (vgl. BOGNER/MENZ 
2002, S. 34, 66; DEEKE 1995, S. 1995).   
Das Interview wurde anhand eines teilstandardisierten Leitfadens (vgl. hierzu FRIEBERTS-
HÄUSER 2003, S. 375 – 376) durchgeführt. Zur Eingrenzung der Interviewthematik, zur 
Erhöhung der Vergleichbarkeit von Interviews und zur Vermeidung von Fragensuggestion 
wurden die Fragen vorformuliert. Diese Fragen wurden sachlogisch in einer Reihenfolge 
geordnet und waren (mit ihren Hinführungen, thematischen Eingrenzungen und begriffli-
chen Vorbereitungen) vollständig im Laufe des Interviews anzusprechen. Die Abfolge der 
Fragen konnte jedoch situationsflexibel variiert werden, und der Interviewte konnte an-
grenzende Themen ergänzen. Der Fragebogen zum Interview mit seiner Fragenfolge 
stellte also das Gerüst für die Gesprächssituation, jedoch kein zwingendes Ablaufmodell 
(vgl. MEUSER/NAGEL 1991, S. 449) dar. Teilweise wurden im Fragebogen Antwortmöglich-
keiten vorgegeben, die jedoch dem Interviewer als Ausfüllerleichterung und als Nachfra-
gestichworte dienten, die dem Befragten aber nicht vorgelesen wurden. Vorstrukturierung 
und Teilstandardisierung des Fragebogens waren also nicht für eine Standardisierung der 
Befragungssituation vorgesehen. Sie sollten dem Umstand Rechnung tragen, dass im 
Verlauf eines Interviews ein Wechsel zwischen unterschiedlichen Gesprächsstrukturen 
(vgl. TRINCZEK 1995, S. 63; 2002, S. 214 – 215) auftreten konnte. Mit der Vorstrukturie-
rung des Leitfadens bei gleichzeitig flexibel handhabbarer Interviewführung und mit der 
Konzentrierung des Befragungsgegenstandes näherte sich die verwendete Interviewtech-
nik dem fokussierten Interview (vgl. hierzu FRIEBERTSHÄUSER 2003, S. 378 – 379; VOGEL 
1995, S. 76). Die offenen Fragen ließen dabei eine Erhebung von implizitem neben expli-
zitem Wissen zu (vgl. hierzu MEUSER/NAGEL 1991, S. 449).  
Die Fragen der Interviewbereiche A und C (siehe Anhang 3) zielten primär auf soziode-
mographische und funktionsspezifische Daten der Befragten, die einerseits der Ausfilte-
rung zielgruppeninadäquater Personen (siehe Abschnitt 5.1.4.) dienten, andererseits auch 
in Beziehung zu Antworten zu setzen waren. Denn auch wenn der gemeinsame Funkti-
  121
onskontext der Zielgruppe zu einer Vergleichbarkeit der Befragungsergebnisse beisteuert 
(MEUSER/NAGEL 2003, S. 488), so waren die Ergebnisse (sowohl der mündlichen, als 
auch der schriftlichen Befragung) nicht gänzlich getrennt vom individuellen Funktionskon-
text und Bildungshintergrund der Experten zu betrachten. Der Bereich B hingegen fokus-
sierte u. a. hypothesenrelevante Themen. Zentral hierfür sind die bereits genannten Fra-
gen 6 und 7, die sich auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede in Lernzielen der Ausbil-
dungen an den drei Einrichtungsarten des tertiären Bereichs beziehen. Mit Blick auf das 
im mittleren Drittel zu erwartende Spannungsoptimum (vgl. LAGA 1989a, S. 28) waren 
diese hypothesenrelevanten Fragen 6 und 7 für die Gesprächsmitte angeplant, während 
die Fragen 4 und 5 der Vorbereitung der hypothesenrelevanten Fragen und der zusätzli-
chen Informationsgewinnung zu Gemeinsamkeiten und Unterschieden von Diplomstu-
diengängen an den drei Einrichtungsarten dienten. Mit der Frage 8 wurde hingegen ein 
Ausblick vorgenommen; sie sollte Informationen und Meinungen zu Auswirkungen des 
Bologna-Prozesses auf die Einrichtungsarten und ihr Verhältnis zueinander einholen.  
Schließlich sei noch aus inhaltlicher Sicht bemerkt, dass in den – schriftlichen und mündli-
chen – Expertenbefragungen hypothesenrelevante Aspekte durchgehend und ausdrück-
lich auf grundständige Diplomstudiengänge bezogen wurden.   
 
Neben der Konstruktion des Fragebogens mussten auch Festlegungen zur Verfahrens-
weise des Interviewens getroffen werden; sofern auf diese nicht bereits oben eingegan-
gen wurde, wird hierzu im Folgenden Stellung genommen. Zunächst unterstützten aus-
führliche Interviewerhinweise im Leitfaden die Strukturierung und Leitung des Interviews; 
diese sind kursiv markiert (siehe Anhang 3). Zu Beginn des Interviews wurde Auskunft zur 
Person des Interviewers, zum Ziel der Befragung, zur Verwendung der Daten und zum 
Ablauf des Interviews erteilt, was neben der Information des Befragten auch als Einleitung 
und Einstieg in das Gespräch diente. Diese allgemeinen Hinweise sollten die Situations-
deutung des Befragten einschließlich der Deutung des Interviewerhabitus (vgl. VOGEL 
1995, S. 79) auf den Beginn des Interviews verlagern, um von hier aus die Gesprächssi-
tuation offen, transparent und strukturiert zu gestalten und um sozial und politisch er-
wünschte Antworten zu verringern. Die mündliche Befragung war schließlich als „neutra-
les“ Interview zu führen (siehe hierzu BORTZ/Döring 2003, S. 239 – 241; LAGA 1989b, S. 8 
– 9) und mit vorheriger Einstimmung des Gesprächspartners auf Tonband aufzuzeichnen.  
 
Vor Beginn der Expertenbefragungen wurde ein Pretest mit zwei Ausbildungsverantwortli-
chen durchgeführt, der die Vorgehensweise und Instrumente prüfen sollte (vgl. die Aufga-
ben des Pretests bei FRIEDRICHS 1985, S. 221 – 222, 245). Er lieferte insbesondere Hin-
weise zur Verbesserung der sprachlichen Verständlichkeit und Eindeutigkeit von Fragen 
bzw. Items.  
  122
5.1.4. Stichprobenziehung 
Die Stichprobenziehung erfolgte unter qualitativen Gesichtspunkten, auch wenn in die 
Hypothesenprüfung primär die Ergebnisse der quantitativen, schriftlichen Befragung, jene 
der qualitativen Interviews hingegen nur partiell einbezogen werden sollten. Eine statisti-
sche Repräsentativität der Ergebnisse war für die Zielgruppe der Befragung nicht zu er-
reichen, da die Zugänglichkeit der Experten und die zeitlichen und finanziellen Ressour-
cen begrenzt waren. Vorrang hatte daher eine breite inhaltliche Abdeckung des For-
schungsfeldes, d. h. eine inhaltliche Repräsentation, die eine Generalisierung der Ergeb-
nisse ermöglichte (vgl. hierzu MERKENS 2003, S. 100, 104). 
Zur Ziehung der Stichprobe wurde ein qualitativer, kriteriengeleiteter Stichprobenplan (vgl. 
LAMNEK 2005, S. 191 – 192) erstellt, d. h. es wurde ein selective sampling (siehe hierzu  
u. a. ebd.; MERKENS 2000, S. 291 – 294) gewählt. Hierfür wurden vor der eigentlichen 
Erhebung Kriterien relevanter Fälle festgelegt, nach denen die Auswahl vorgenommen 
werden sollte (in Anlehnung an LAMNEK 2005, S. 191 – 192). Die Kriterien sollten eine 
inhaltlich breite Ausschöpfung des Untersuchungsgebietes befördern (vgl. ebd. S. 192 – 
193). Die Stichprobe wurde somit bewusst ausgewählt.  
Wie bereits erläutert bildeten die Fälle der Stichprobe die Ausbildungsverantwortlichen. Es 
war jedoch zunächst zu bestimmen, welche Ausbildungsverantwortlichen tatsächlich als 
relevante Fälle gelten sollten. Als Anforderungen hierfür wurden festgelegt:     
1. Sie geben Lehrveranstaltungen an mindestens zwei der drei Einrichtungsarten    
Universität und gleichgestellte Hochschulen (ohne Kunst- und Musikhochschulen), 
Fachhochschule (ohne Verwaltungshochschule) und Berufsakademie. Eine Ein-
schränkung hinsichtlich der Beschäftigungsform an diesen Einrichtungsarten er-
folgt nicht, sofern zumindest einem Lehrauftrag an zwei der genannten Einrich-
tungsarten nachgegangen wird. Eine Ausfilterung von Personen, die dieser Anfor-
derung nicht genügen, erfolgte bereits durch die gate keeper (siehe unten), wäh-
rend der Kontaktaufnahme mit dem potenziell zu Befragenden und durch die Fra-
gen 1 bis 3 im Interviewbogen (siehe Anhang 3).  
2. Ihr Lehrauftrag je Einrichtungsart entsprechend oben genannter Anforderung liegt 
nicht länger als fünf Jahre zurück.114 Er wies bzw. weist gleichfalls eine Regelmä-
ßigkeit auf und besteht seit einem Jahr bzw. bestand für mindestens ein Jahr. Die-
se Information wurde bei der Kontaktaufnahme erhoben. 
3. Die Ausbildungsverantwortlichen bieten Lehrveranstaltungen wie Seminare, Vorle-
sungen, Übungen, Kolloquien, Vorträge etc. an, die einem bestimmten Studien-
gang bzw. bestimmten Studiengängen zugeordnet werden können. Entsprechen-
de Auskünfte holte Frage 3 im Interviewbogen (siehe Anhang 3) ein.  
                                                 
114 Diese zeitliche Einschränkung war vor allem aufgrund der vermuteten „Überforderung durch 
zeitliche Distanz“ (vgl. LAGA 1989a, S. 23) vorzunehmen, d. h. einer anzunehmenden Tendenz zu 
falschen Aussagen bei zu weit in die Vergangenheit zurückgreifenden Fragen. 
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4. Sie geben an Lehrveranstaltungen in Studiengängen mit einem Diplom als ersten 
berufsqualifizierenden Abschluss. Eine Ausfilterung erfolgte durch Frage 3 im In-
terviewbogen (siehe Anhang 3).  
Die genannten Anforderungen sollten die Vergleichbarkeit von Funktionen und Positionen 
zu befragender Personen, die Verwandtheit ihres Erfahrungswissens (vgl. hierzu 
MEUSSER/NAGEL 1991, S. 451) und die Relevanz ihres Funktionskontextes und -wissens 
für das Untersuchungsgebiet sichern. Personen, die diesen Kriterien genügten, galten im 
Untersuchungskontext als Ausbildungsverantwortliche und ihnen wurde in diesem Rah-
men der Status als Experte zugesprochen. Praxis- bzw. Praktikumbetreuer sollten hinge-
gen nicht befragt werden.115   
Für den Stichprobenplan bildeten die  
a) Einrichtungsartzugehörigkeit und die 
b) Studienbereichsabdeckung durch die eigene Lehre 
die selektiven Kriterien, mittels derer eine große inhaltliche Varianz angestrebt wurde. In 
der Stichprobe sollten die Einrichtungsarten Universität, Fachhochschule und Berufsaka-
demie durch jeweils mindestens einen Ausbildungsverantwortlichen vertreten werden, der 
dort Lehrveranstaltungen gibt. Die Einrichtungsartzugehörigkeit definierte sich über das 
Vorhandensein eines Lehrauftrages an einer Einrichtungsart und nicht über die Beschäfti-
gungsform, da deren Einfluss auf die inhaltliche Positionierung des Experten im For-
schungsfeld erst im Zuge des Erhebungsprozesses zu bestimmen und gegebenenfalls für 
eine Heterogenisierung der Stichprobe zu nutzen war.  
Die Stichprobe sollte sich ferner aus mindestens einem Lehrvertreter je Gruppe von Stu-
dienbereichen (siehe unten) zusammensetzen, in denen jede Einrichtungsart mindestens 
einen Studiengang anbietet. Bedeutsam hierfür war die „Studienbereichsabdeckung durch 
die eigene Lehre“, d. h. in welchem Studiengang bzw. in welchen Studiengängen die Ex-
perten selbst Lehrveranstaltungen geben und welchem Studienbereich der jeweilige Stu-
diengang zuzuordnen ist. Die untersuchungsrelevanten Studienbereiche wurden zu den 
folgenden Gruppen zusammengefasst:  
 
 
                                                 
115 Zwar machen betriebspraktische Studienphasen die Hälfte des Berufsakademiestudiums aus 
und die Praxisbetreuer leisten demnach ebenfalls einen erheblichen Beitrag zur Ausbildung der 
Studenten. Auch bestehen für die Praxisphasen des Berufsakademiestudiums Vorgaben zu Stu-
dieninhalten und -zielen, d. h. die Praxispartner müssten auskunftsfähig über Lernziele in den be-
triebspraktischen Phasen sein. Für Praktika im Rahmen von Fachhochschul- und Universitätsstu-
diengängen sind diese aber weniger formalisiert (und werden daher vermutlich eher individuell 
definiert). Auch muss die Vergleichbarkeit der betriebspraktischen Phasen von (Fach)Hochschul- 
und Berufsakademiestudiengängen kritisch hinterfragt werden. Am ehesten wäre diese noch bei 
Berufsakademie- und dualen Fachhochschulstudiengängen zu erwarten, allerdings werden letztere 
eher marginal an der Fachhochschule angeboten. Auf eine Befragung von Praxisbetreuern wurde 
daher verzichtet. Die Fragen in den Interviews bzw. in der schriftlichen Befragung der Lehrvertreter 
zielten zwar auf die gesamte Ausbildung und damit auf generalisierte Antworten, die mit Blick auf 




• Ingenieurwissenschaften (ohne Bergbau, Hüttenwesen; Architektur, Innenarchitek-
tur; Vermessungswesen), 
• Bildende Kunst. 
Diese Gruppen wurden entlang der Fächergruppenzuordnung von Studienbereichen nach 
StatBA (2004/05) gebildet.116 Der Stichprobenplan sah jedoch nicht vor, dass in jeder ge-
nannten Gruppe von Studienbereichen Ausbildungsverantwortliche jeder Einrichtungsart 
vertreten sind. Inwiefern innerhalb einer Gruppe oder auch zwischen Gruppen von Stu-
dienbereichen kontrastierende Fälle z. B. nach Einrichtungsartzugehörigkeit und Bil-
dungshintergrund auftreten, ließ sich vorab nicht konkret abschätzen, so dass von einer 
weiteren Prädetermination der Stichprobenzusammensetzung abgesehen wurde und die-
se erst im Zuge der Datenerhebung gegebenenfalls variiert werden sollte. 
Als Gate keeper, also als Personen, die potenzielle Probanden benennen und Kontakt zu 
diesen herstellen, sprich einen ersten Zugang zur Zielgruppe verschaffen konnten (vgl. 
MERKENS 2000, S. 288; 2003; S. 101), galten Direktoren bzw. kommissarische Leiter von 
Studienakademien Sachsens. Da an der Berufsakademie ein hoher Anteil der Lehrenden 
nebenberuflich beschäftigt ist (vgl. ZIMMERMANN 1995a, S. 331; KREMPKOW/PASTOHR/ 
HORTSCH u. a. 2008) und nach Auskunft einiger Direktoren viele der Lehrenden an ver-
schiedenen Einrichtungsarten unterrichten, versprach der Weg über die Direktoren bzw. 
kommissarischen Leiter der Studienakademien die größte Ausbeute potenzieller Proban-
den. Die gate keeper wurde gebeten, Kontakt zu jenen Dozenten zu vermitteln, die die 
oben genannte 1. Anforderung untersuchungsrelevanter Fälle erfüllen. Die zu einem In-
terview bereiten Dozenten meldeten sich dann telefonisch oder schriftlich, d. h. die Aus-
fallquote aufgrund fehlender Teilnahmebereitschaft konnte nicht ermittelt werden, da die 
Anzahl der von den gate keepern angesprochenen Dozenten nicht bekannt war.117  
Geplant war, Interviews mit bis zu zehn Personen zu führen. Eine Orientierung an einer 
quantitativen Richtgröße für den Stichprobenumfang der schriftlichen Befragung, wie dies 
bei der Befragung von Stelleninserenten vorgenommen wurde (siehe Abschnitt 5.3.4.), 
konnte hier aus zweierlei Gründen nicht erfolgen: Erstens war davon auszugehen, dass je 
nach Einrichtungsartzugehörigkeit die Ausbildungsverantwortlichen nicht Angaben zu al-
                                                 
116 Berücksichtigt wurden jene Studienbereiche, in denen nach Auskunft des StatBA an allen drei 
Einrichtungsarten mindestens ein Studiengang im Jahr 2005 angeboten wurde. 
Der Studienbereich „Gesundheitswissenschaften“, der nach STATBA (2004/05) eigentlich zur Fä-
chergruppe „Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften“ gehört, wurde hier aufgrund seiner Nähe 
zu den Naturwissenschaften der Gruppe „Informatik/Biologie“ (Fächergruppe „Mathematik/Natur-
wissenschaften“) zugeordnet. 
117 Nicht zu vermeiden war, dass die gate keeper Probanden gegebenenfalls nach eigenen Krite-
rien auswählten (vgl. hierzu MERKENS 2000, S. 288; 2003, S. 103). Zwar war die Stichprobe grund-
sätzlich offen und es wurden weitere Fälle im Zuge eigener Recherchen hinzugezogen, jedoch 
keine Ausbildungsverantwortlichen von Berufsakademien (siehe Abschnitt 5.1.6.). Entsprechende 
Einflüsse auf die Stichprobe sind daher nicht auszuschließen. 
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len drei Einrichtungsarten machen konnten bzw. wollten, so dass von Vornherein nur 
schwer eine bestimmte Stichprobengröße für die schriftliche Befragung (mit quantitativ 
gleich verteilten Aussagen über alle drei Einrichtungsarten) fixierbar war. Und zweitens 
konnte die Stichprobenauswahl aufgrund begrenzter Zugänglichkeit und Fallzahl auch 
weniger gezielt vorgenommen werden.   
Der Zeitraum für Interviews erstreckte sich von Januar bis Juli 2007. 
 
5.1.5. Auswertungsstrategie 
5.1.5.1. Beschreibung der Stichprobe 
Die Stichprobe war anhand der Einrichtungsartzugehörigkeit, der Beschäftigungsform und 
-dauer der befragten Ausbildungsverantwortlichen, anhand deren akademischen Ab-
schluss und anhand der Studienbereiche, die sie durch ihre Lehre abdecken, zu be-
schreiben. Die Informationen hierzu wurden in den Interviews erhoben und ein Datensatz 
mittels dem Statistikprogramm SPSS angelegt. Anschließend wurden die Daten quantita-
tiv in Form von ein- und zweidimensionalen Häufigkeitsauszählungen ausgewertet. Ziel 
war es, die Verteilung bestimmter Charakteristika in der Stichprobe darzustellen und an 
späterer Stelle mögliche Zusammenhänge mit inhaltlichen Aussagen transparent zu ma-
chen. 
 
5.1.5.2. Analyse des Datenmaterials der mündlichen Befragung 
Die in der mündlichen Befragung erhobenen Daten wurden zum Teil quantitativ, zum Teil 
qualitativ ausgewertet. Ersteres betrifft (neben den Daten zur Stichprobenbeschreibung) 
Antworten auf Ja/Nein/Weiß nicht-Fragen, deren Häufigkeiten zu ermitteln war. 
In der qualitativen Auswertung sollten im Interview erhobene Wissensbestände, Meinun-
gen, Einstellungen etc. erfasst, für den Einzelfall kompakt beschrieben und anschließend 
intersubjektiv verglichen und auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede geprüft werden (in 
Anlehnung an BORTZ/DÖRING 2003, S. 331; MEUSER/NAGEL 1991, S. 452). Die dadurch 
gewonnene hypothesenrelevanten Ergebnisse waren – sofern inhaltlich vergleichbar – 
jenen der schriftlichen Befragung gegenüberzustellen; darüber hinaus waren Grundpositi-
onen der Befragten zu weiteren Themenstellungen herauszuarbeiten (siehe hierzu Ab-
schnitt 5.1.2.). Hierfür war eine Auswertungsstrategie zu wählen, die einerseits vergleich-
bare Informationen in Interviewtexten herausstellt und intersubjektiv nachvollziehbar und 
kontrollierbar ist (vgl. MEUSER/NAGEL 1991, S. 451, 453), die aber andererseits auch eine 
Konfrontation der Ergebnisse mit quantitativem Datenmaterial zulässt. Diesen Ansprü-
chen schien eine kategoriengeleitete Auswertung, also eine Zusammenfassung und Inter-
pretation des Textmaterials entlang bestimmter inhaltlicher Themen und Aspekte, am  
ehesten zu entsprechen. Allerdings konnten dafür nicht einfach ex ante Kategorien aus 
den zuvor entwickelten Indikatoren (siehe Abschnitt 4.3.) formuliert werden, da dies der 
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Offenheit qualitativer Forschung (vgl. hierzu SCHMIDT 2003, S. 547 – 548) widersprochen 
hätte. Vielmehr waren text- bzw. interviewnah Kategorien zur Beschreibung der Einzelfälle 
und zu deren Vergleich zu entwickeln, wobei die genannten Indikatoren hier durchaus 
Anhaltspunkte für theoretische Vorannahmen boten, jedoch kein theoretisches Korsett für 
Kategorien boten. 
 
Die hier gewählte Auswertungsstrategie wurde von SCHMIDT (2000, 2003) zur Analyse 
von Leitfadeninterviews vorgeschlagen. Sie entspricht in wesentlichen Zügen der struktu-
rierten Inhaltsanalyse nach MAYRING (2000) und orientiert – auch wenn sie eine begrün-
dete qualitative Methode ist – an Elementen der quantitativen Inhaltsanalyse. Dadurch 
eignet sie sich jedoch in besonderer Weise dafür, (hypothesenrelevantes) qualitativ erho-
benes Material für eine Gegenüberstellung mit Ergebnissen der schriftlichen quantitativen 
Befragung aufzubereiten. Im Folgenden soll die Vorgehensweise bei der Auswertung (in 
Anlehnung an SCHMIDT 2000, 2003) kurz vorgestellt werden. 
 
Stufe 1: Transkription 
Die erste Stufe bildet die Transkription der auf Tonband aufgezeichneten Interviews. Da-
bei wurde – wie von MEUSER/NAGEL (1991, S. 455) für Experteninterviews vorgeschlagen 
– auf aufwändige Notationssysteme für nonverbale Elemente verzichtet, weil deren Inter-
pretation nicht das Ziel der Untersuchung war. Die Interviews wurden jedoch komplett und 
wortgetreu transkribiert und anschließend anhand der Tonbandaufzeichnung auf Genau-
igkeit und Vollständigkeit geprüft. Grammatikalische Glättungen und Veränderungen von 
Textpassagen wurden (analog KREMKOW 2005, S. 108 – 109) dort vorgenommen, wo sie 
zur Lesbarkeit und zum inhaltlichen Verständnis beitrugen, ohne den Sinngehalt zu beein-
trächtigen.   
 
Stufe 2: Kategorienbildung am Material 
Nach intensivem, wiederholten Lesen der verschriftlichten Interviews wurden relevante 
Themen und Einzelaspekte markiert und anschließend hierzu Überschriften formuliert 
(vgl. SCHMIDT 2000, S. 449; 2003, S. 548 – 550). Die zugrundeliegenden Fragestellungen 
und Vorannahmen lenkten das Lesen, ohne jedoch die Offenheit gegenüber neuen, zuvor 
nicht bedachten oder auch an einer bestimmten Stelle im Interview nicht erwarteten 
Sachverhalten zu gefährden (vgl. SCHMIDT 2000, S. 449 – 450). Die Überschriften waren 
dabei textnah, möglichst ausgerichtet an den Formulierungen der Interviewten zu bilden 
und erst im folgenden Schritt zu vereinheitlichen. Ziel war die textnahe Entwicklung eines 
Repertoires an Auswertungskategorien und Kategorienausprägungen. Für eine erschöp-
fende Kategorienbildung waren neben expliziten, manifesten auch implizite, latente Kom-
munikationsinhalte zu berücksichtigen. In diesem Sinne war bereits in dieser Auswer-
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tungsstufe eine Abstraktions-, Interpretations- und Systematisierungsleistung, eine „analy-
tische (Re)Konstruktion“ des Expertenwissens notwendig (in Anlehnung an BOGNER/MENZ 
2002, S. 44).        
Die Kategorien und Kategorienausprägungen sollten außerdem eine Gegenüberstellung 
mit vergleichbaren Ergebnissen der schriftlichen, quantitativen Befragung zulassen. Zent-
ral hierfür waren die in den Interviews angesprochenen Lernziele, die von den Befragten 
als gleich oder unterschiedlich bedeutsam an Universitäten, Fachhochschulen und Be-
rufsakademien eingestuft wurden. In der Auswertung sollten die Einrichtungsarten je nach 
zugesprochener Bedeutung eines Lernziels in eine Ordnungsrelation gebracht werden, 
mit der Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten ausgedrückt werden. Daher sollten sich die 
Kategorienausprägungen an einer Größer-kleiner-als- bzw. Genauso-groß-wie-Relation 
zwischen den Einrichtungsarten orientieren, da sich diese auch aus dem quantitativen, 
schriftlich erhobenen Datenmaterial ergab.        
Die so entstandenen Kategorien und Kategorienausprägungen wurden schließlich in ei-
nen Codierbogen überführt. Dieser wurde einem Pretest mit allen Interviewtranskripten 
unterzogen, der Veränderungsbedarf in der Differenzierung und Bezeichnung einiger Ka-
tegorien und Kategorienausprägungen offen legte. Das Ergebnis – der überarbeitete und 
tatsächlich eingesetzte Codierbogen – ist in Anhang 4 einzusehen.  
 
Stufe 3: Codierung des Materials 
Anschließend wurden Textelemente jedes Interviews den Auswertungskategorien zuge-
ordnet. Grundlegend hierfür war die Bestimmung der jeweils relevanten Analyseeinheit 
(vgl. LAMNEK 1995b, S. 208). Hierfür wurden die für eine Kategorie relevanten Textteile je 
Interview markiert, um ein systematisches Zuordnen zu ermöglichen. Auch mehrere Text-
stellen innerhalb eines Interviews sowie manifeste und latente Textinhalte konnten für 
eine Kategorie bedeutsam sein. Schließlich wurde jedes Interview separat vorgenommen, 
die für eine Kategorie bedeutsame/n Textstelle/n mehrmals gesichtet und analog SCHMIDT 
(2003, S. 557) die dominante Kategorienausprägung gewählt. Um die genannten Schritte 
nachvollziehbar zu gestalten, wurde je Interview ein Codierbogen (siehe Anhang 4) ange-
legt, in dem die jeweils dominante Kategorienausprägung und Textstellen als Belege fest-
gehalten wurden (in Anlehnung an SCHMIDT 2000, S. 453). Durch diese Codierung waren 
eine spätere Beschreibung der Einzelfälle anhand der spezifischen Kategorienausprä-
gungen, ein fallübergreifender Vergleich dominanter Kategorienausprägungen und eine 
fallübergreifende Generalisierung von Ergebnissen möglich (vgl. BORTZ/DÖRING 2003, S. 





Stufe 4: Quantifizierung 
Durch die Codierung in Stufe 3 konnten nun auch Aussagen über Häufigkeiten von Kate-
gorienausprägungen getroffen werden. Dieser eher für die quantitative Inhaltsanalyse 
übliche Schritt sollte im vorliegenden Kontext einen Überblick über die Datenbasis geben 
und die weitere Interpretation der Fälle und Ergebnisse vorbereiten (vgl. SCHMIDT 2000, S. 
454 – 455). Mit Hilfe solchen quantitativen Datenmaterials ließen sich außerdem häufig 
gemeinsam auftretende Kategorienausprägungen und Charakteristika der Befragten (wie 
eigener Bildungshintergrund, Einrichtungsartzugehörigkeit, Studienbereichsabdeckung 
durch die eigene Lehre) und gegebenenfalls konstrastierende Fälle aufspüren. 
 
Stufe 5: Interpretation 
Diese Stufe beinhaltete zwei Auswertungsschritte: Erstens sollten die einzelnen Fälle über 
ihre spezifischen Kategorienausprägungen beschrieben werden (vgl. BORTZ/DÖRING 
2003, S. 330 – 331; LAMNEK 1995b, S. 218). Damit wurden fallspezifisch angesprochene 
Sachverhalte und Grundpositionen der Befragten festgehalten. Um diese gegebenenfalls 
mit prägnanten Textpassagen oder Schlagwörtern zu unterfüttern, war eine ständige 
Rückkopplung an den Transkripten notwendig. Zweitens waren die Einzelfallbeschreibun-
gen und die aus den Kategorienausprägungen formulierten Grundpositionen fallübergrei-
fend zu vergleichen, zusammenzufassen und die Ergebnisse anschließend zu interpretie-
ren und zu generalisieren (vgl. ebd.). Hierzu mussten neben den Fallbeschreibungen die 
in Schritt 4 gewonnenen quantitativen Daten sowie die fallspezifischen Codierbögen und 
Interviewtranskripte herangezogen werden, um Besonderheiten einzelner Fälle angemes-
sen zu berücksichtigen.  
 
5.1.5.3. Analyse des Datenmaterials der schriftlichen Befragung 
In der schriftlichen Befragung waren von den Ausbildungsverantwortlichen vorgegebene 
Lernziele hinsichtlich ihrer Bedeutung an den Einrichtungsarten quantitativ gewichtet wor-
den. Ziel der Auswertung dieser Daten war es, fallübergreifende Aussagen zu gleich oder 
auch unterschiedlich gewichteten Lernzielen an den Einrichtungsarten zu treffen. Die Hö-
he der Gewichtungen allein war jedoch nicht aussagekräftig, und bei einer ausschließli-
chen Betrachtung fallübergreifender Häufigkeiten oder des Zentralwerts der Gewichtun-
gen je Lernziel konnten von einzelnen Befragten vermerkte Unterschiede oder auch Ge-
meinsamkeiten der Einrichtungsarten verwischt werden. Daher bildeten die fallweise 
konstatierten Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten in den Gewichtungen eines Lernziels 
den Ausgangspunkt der Auswertung.  
Für jedes Item bzw. Lernziel lagen Messwerte für zwei bis drei Einrichtungsarten vor. Je 
Fall und Item konnten aus den Punktwerten der Bewertungen Unterschiede oder Gemein-
samkeiten von Einrichtungsarten abgelesen werden, wobei von einem Unterschied ge-
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sprochen wird, wenn die Punktwertdifferenz d ≥ 1 ist. Anschließend wurden die Einrich-
tungsarten für jedes Item – je nach vorliegenden Unterschieden oder Gemeinsamkeiten – 
fallweise in eine Rang- bzw. Gleichordnung gebracht. Es entstanden also Ordnungen, mit 
denen die Bedeutung eines Lernziels an den Einrichtungsarten durch eine Größer-kleiner-
als- bzw. Genauso-groß-wie-Relation ausgedrückt wird. Die Häufigkeiten von Rang- bzw. 
Gleichordnungen zu einem Lernziel wurden dann fallübergreifend bewertet. Bei der Inter-
pretation der fallübergreifenden Häufigkeiten von Rang- bzw. Gleichordnungen je Lernziel 
wurde hinterfragt, inwiefern sich eine dominante Ordnung herausstellt. Berücksichtigt 
wurden dabei bereits jene Kriterien, entlang der später dominante Rang- bzw. Gleichord-
nungen zur Hypothesenprüfung bestimmt wurden (siehe Abschnitt 5.1.5.5.).      
 
5.1.5.4. Gegenüberstellung der Ergebnisse der mündlichen und schriftlichen 
Befragung 
Ergebnisse der mündlichen und der schriftlichen Befragung sollten gegenübergestellt 
werden – allerdings nicht alle Befunde, sondern nur jene zu Lernzielen tertiärer Ausbil-
dungen. Diese waren Gegenstand beider Befragungen, nur wurden diese in den Inter-
views von den Lehrvertretern selbst benannt, während sie in der schriftlichen Befragung 
als vorformulierte Items zur Bewertung vorgegeben wurden. Es lagen also Lernziele aus 
beiden Befragungen vor, die inhaltlich gleich, ähnlich, divergent oder auch einander er-
gänzend sein konnten. Daher war es notwendig, die inhaltliche Vergleichbarkeit der Lern-
ziele zu prüfen. Fanden sich inhaltlich vergleichbare Lernziele aus beiden Befragungen, 
so sollten sie einander gegenübergestellt werden. Bei inhaltlich divergenten Lernzielen 
war der Informationsgehalt mit Blick auf die Forschungshypothesen zu hinterfragen.  
Die Bedeutung eines Lernziels an den Einrichtungsarten wurde in den Interviews verbal 
expliziert. In der schriftlichen Befragung war sie numerisch gewichtet worden. In der Aus-
wertung der schriftlichen, quantitativen Befragungsdaten war je Fall und Lernziel eine 
Rang- bzw. Gleichordnung der Einrichtungsarten ermittelt worden, mit der die Bedeutung 
des Lernziels an den Einrichtungsarten durch eine Größer-kleiner-als- bzw. Genauso-
groß-wie-Relation beschrieben wird (siehe Abschnitt 5.1.5.3.). Solche Rang- bzw. Gleich-
ordnungen waren ebenfalls in den Kategorienausprägungen zur Codierung und Auswer-
tung der Interviews vorgesehen (siehe Abschnitt 5.1.5.2.). Als Ergebnis lagen für beide 
Befragungen fallspezifische Rang- bzw. Gleichordnungen von Einrichtungsarten zu Lern-
zielen vor, anhand derer fallübergreifende Aussagen zur Bedeutung der einzelnen Lern-
ziele an den Einrichtungsarten getroffen wurden. Hierfür waren aus den kategorisierten 
Interviewdaten alle Rang- und/oder Gleichordnungen je Lernziel – wenn möglich –      
zusammengefasst worden. Für fallübergreifende Aussagen zum schriftlich erhobenen 
Datenmaterial wurde die dominante Rang- und/oder Gleichordnung je Lernziel herange-
zogen. In der Gegenüberstellung vergleichbarer Lernziele beider Befragungen wurde 
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dann untersucht, inwieweit sich die fallübergreifenden Aussagen entsprechen bzw. diver-
gieren, was dann bei der Hypothesenentscheidung zu berücksichtigen war. Gleichzeitig 
war herauszufinden, ob mit den Interviews hypothesenrelevante Hinweise geliefert wer-
den, die das vorliegende Indikatorenrepertoire ergänzen.  
 
5.1.5.5. Hypothesenprüfung 
Schließlich war zu prüfen, ob ausgewählte empirische Ergebnisse den Hypothesen NH1.1 
und NH2.1 (siehe Abschnitt 4.1.) widersprechen oder nicht. Die Hypothesenprüfung erfolg-
te in zwei Stufen: Zunächst wurden die Ergebnisse der schriftlichen Befragung auf allen 
Indexebenen betrachtet, um eine differenzierte Ergebnisinterpretation zu ermöglichen 
(erste Stufe).118 Die Indikatoren waren in der Operationalisierung (siehe Abschnitt 4.3.) 
stufenweise aus Indizes entwickelt und in der schriftlichen Erhebung – in Items überführt – 
abgefragt worden. In entgegengesetzter Richtung zur Operationalisierung ließen sich die 
Indikatoren zu Indizes verschiedener Ebenen zusammenfassen. Um die Ausprägung der 
Indizes festzustellen, mussten also zunächst deren Punktwerte entlang der Vorschriften in 
Abbildung 7 und 8 in Abschnitt 4.3. berechnet werden. Je Fall und Index lagen dann 
Punktwerte für zwei bis drei Einrichtungsarten vor. Fallweise konnten damit wieder aus 
unterschiedlichen bzw. gleichen Punktwerten eines Index Rang- bzw. Gleichordnungen 
der Einrichtungsarten bestimmt werden, wobei auf der Ebene der Indizes eine Punktwert-
differenz von d ≥ 0,5119 als Unterschied interpretiert wurde. Die Häufigkeiten von Rang- 
und/oder Gleichordnungen zu einem Index wurden wiederum fallübergreifend betrachtet 
und bewertet. Hierzu wurde – wenn möglich – die jeweils dominante Ordnung nach un-
tenstehendem Verfahren ermittelt. Da sich die Indizes auf verschiedene Dispositionen von 
Studenten beziehen, ließen sich so fallübergreifende Aussagen über die intendierte Aus-
prägung bestimmter Eigenschaften bei Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakade-
miestudenten treffen.   
Die zweite Stufe bildet die eigentliche Hypothesenprüfung und -entscheidung. Hier sollten 
NH1.1 und NH2.1 mit den Befragungsergebnissen konfrontiert und eine Entscheidung gefällt 
werden, ob die empirischen Ergebnisse die Hypothesen belegen oder zurückweisen. Da-
bei wurde davon ausgegangen, dass die Studenten mit der intendierten Ausprägung be-
stimmter Eigenschaften, die sich aus den Befragungsergebnissen ergab, auch tatsächlich 
die Einrichtungsarten verlassen. Untersucht werden sollte, inwiefern sie sich in bestimm-
ten Eigenschaften unterscheiden. Aufgrund der geringen Fallzahl und der Stichprobenzu-
                                                 
118 Die Ausprägung der Indikatoren entspricht jener der Items. Da die Ergebnisse auf Itemebene im 
Zuge der Auswertung des Datenmaterials der schriftlichen Befragung ermittelt, vorgestellt und be-
wertet wurden, werden jene auf Indikatorenebene bei der Hypothesenprüfung nicht noch einmal 
separat ausgewiesen. 
119 Auf der Ebene der Items bzw. Indikatoren gilt eine Punktwertdifferenz von d ≥ 1, auf Indexebene 
d ≥ 0,5 als Unterschied. Mit dieser Festlegung geht einher, dass sich Unterschiede hin zur dritten 
Indexebene (Index3) leichter durchsetzen, wenn sich der Index3 aus zwei Indikatoren zusammen-
setzt. Dies nivelliert sich allerdings hin zu Index2 und Index1. 
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sammensetzung konnte jedoch kein statistischer Hypothesentest angewandt werden.120 
Daher war zur Entscheidungsfindung eine alternative Vorgehensweise zu wählen und 
Kriterien zu definieren, welche die empirischen Befunde erfüllen müssen, damit sie die 
Hypothesen NH1.1 und NH2.1 nicht widerlegen. Festgelegt wurde zunächst:  
• Ausgangspunkt sind die Daten der schriftlichen Befragung.  
• Die Hypothesen sollen mit den Ergebnissen zur ersten Indexebene (Index1) ge-
prüft werden. Hierzu sind die fallspezifischen Rang- bzw. Gleichordnungen von 
Einrichtungsarten je Index1 heranzuziehen, die aus der ersten Stufe der Hypothe-
senprüfung vorlagen.  
• Als Rangordnung gilt, wenn sich die Einrichtungsarten mit Blick auf einen Index in 
eine Größer-kleiner-als-Relation bringen lassen. Hierzu wird je Index und Fall ab 
einer Differenz von d ≥ 0,5 in den Punktwerten zweier Einrichtungsarten eine 
Rangordnung gebildet, in der die Einrichtungsart mit dem größeren Punktwert den 
                                                 
120 Als Hypothesentest hätte sich unter den vorliegenden Bedingungen (mehrere verbundene Teil-
stichproben, Ordinalniveau) der Friedman-Test geeignet (vgl. hierzu JANSSEN/LAATZ 2003, S. 516 – 
517; SIEGEL 1997, S. 159 – 166). Der Test vergibt je Fall Rangziffern an die Messwerte der einzel-
nen Teilpopulationen (hier: Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademiestudenten) und 
prüft, ob sich die Rangziffersummen der Teilpopulationen signifikant unterscheiden (vgl. ebd.). 
Allerdings bezieht der Friedman-Test nur Fälle ein, die allen drei Teilpopulationen Werte zugeord-
net haben. In der schriftlichen Befragung, deren Daten dem Friedman-Test zu unterziehen wären, 
bewerteten nur vier Fälle alle drei Teilpopulationen, und drei von ihnen jeweils mit einer Fremdein-
schätzung, d. h. mit einem Urteil über eine Teilpopulation, mit der sie eigentlich keine Lehr- bzw. 
Ausbildungserfahrung haben. Drei Fälle, die nur zwei Teilpopulationen bewerteten, blieben im 
Friedman-Test hingegen gänzlich unberücksichtigt. Zwar ist der Test bei geringen Fallzahlen (und 
wie hier drei Teilpopulationen) durchaus einsetzbar (vgl. BORTZ/LIENERT/BOEHNKE1990, S. 268 – 
270, 731; SIEGEL 1997, S. 161 – 162; 266), allerdings lassen derart geringe Fallzahlen keine gesi-
cherten Erkenntnisse zu. Noch dazu wären die Testergebnisse durch den hohen Anteil an Fremd-
einschätzungen möglicherweise verzerrt, und insgesamt wären nur Teilmengen der Stichprobe 
einbezogen, was dem Anspruch einer qualitativen Stichprobenwahl mit breiter inhaltlicher Varianz 
widersprochen hätte. Die Testergebnisse wären also nicht aussagekräftig gewesen.    
Angemerkt sei, dass ebenso eine Prüfung von Unterschieden zwischen jeweils zwei der drei Teil-
populationen erwägt wurde, also ein dreifacher Paartest. Hierfür kämen der Vorzeichen-Test und 
der Wilcoxon-Test in Frage (vgl. hierzu JANSSEN/LAATZ 2003, S. 509 – 513; SIEGEL 1997, S. 65 – 
80). Beide basieren auf Differenzen von Messwerten zweier Teilpopulationen, allerdings gehen im 
Vorzeichen-Test nicht die Höhe der Differenzen, sondern nur deren Vorzeichen ein (vgl. ebd.). Da 
die Höhe der Differenzen im vorliegenden Datenmaterial nicht aussagekräftig ist, wäre der Vorzei-
chen-Test vorzuziehen. Dieser berücksichtigt aber nur Fälle, deren Messwerte Differenzen aufwei-
sen, d. h. die Fallzahl im Testverfahren verringert sich um die Anzahl der Fälle mit jeweils gleichen 
Messwerten, sogenannten ties (vgl. JANSSEN/LAATZ 2003, S. 512; SIEGEL 1997, S. 68). Die Vorzei-
chen der Differenzen werden dann in ihrer Häufigkeit gezählt und die Wahrscheinlichkeit ihres Auf-
tretens berechnet (vgl. JANSSEN/LAATZ 2003, S. 512). Aus der schriftlichen Befragung liegen für 
zwei bestimmte Teilpopulationen jeweils von fünf Fällen Bewertungen vor. Wenn keine ties darun-
ter wären, würde bei N = 5 und α < 5 % bereits ein abweichendes Vorzeichen zur Annahme der H0 
führen (vgl. SIEGEL 1997, S. 236). Das Risiko für einen β-Fehler wäre sehr hoch. Maßnahmen zum 
Einbezug von ties (vgl. BORTZ/LIENERT/BOEHNKE 1990, S. 257 – 258) würden dieses Risiko nicht 
ausreichend vermindern. Bedingt durch die Datenlage eignet sich der Vorzeichen-Test daher hier 
nicht zur Prüfung von Unterschieden. Aber auch für den Wilcoxon-Test wäre die vorliegende Stich-
probengröße kritisch (vgl. hierzu SIEGEL 1997, S. 240).  
Eine Vergrößerung des Stichprobenumfangs war in der Befragung von Ausbildungsverantwortli-
chen aus forschungsökonomischen Gründen und aufgrund der begrenzten Zugänglichkeit der Ziel-
gruppe nicht möglich, und die Stichprobenziehung erfolgte primär unter qualitativen und nicht 
quantitativen Gesichtspunkten (siehe hierzu auch Abschnitt 5.1.4.). An dieser Stelle mussten daher 
die geringe Fallzahl und der Verzicht auf einen statistischen Hypothesentest hingenommen wer-
den. 
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höheren Rangplatz erhält. Bei d < 0,5 werden die Einrichtungsarten in eine 
Gleichordnung im Sinne einer Genauso-groß-wie-Relation gesetzt. Inhaltlich be-
zieht sich die Relation auf die verhältnismäßige Ausprägung des Index. 
• Um zu fallübergreifenden Aussagen zu einem Index zu gelangen, wird die domi-
nante Ordnung der Einrichtungsarten in folgender Vorgehensweise bestimmt: Zu-
nächst werden die Bewertungen von jeweils zwei Einrichtungsarten verglichen 
(unabhängig davon, wie viele Einrichtungsarten ein Fall tatsächlich beurteilt hat). 
Eine Ordnung zweier Einrichtungsarten gilt als dominant, wenn sie konform geht121 
a) mit der Ordnung von mindestens drei Viertel jener Befragten (mit Fremd-
einschätzungen), die beide betrachteten Einrichtungsarten bewerteten, und 
b) mit der Ordnung von mindestens der Hälfte der Einrichtungsartzugehörigen 
(ohne Fremdeinschätzungen), die beide betrachteten Einrichtungsarten 
bewerteten.  
Ergeben sich drei dominante Ordnungen für jeweils zwei der Einrichtungsarten, 
die sich widerspruchsfrei zu einer Ordnung aller drei Einrichtungsarten verbinden 
lassen, dann ist diese die dominante Ordnung.   
NH1.1 bzw. NH2.1 wird dann nicht zurückgewiesen, wenn folgende Kriterien erfüllt sind: 
1. Es lässt sich aus dem Datenmaterial der schriftlichen Befragung für einen Index1 
zu einer Variablen der zu prüfenden Hypothese fallübergreifend eine dominante 
Rangordnung bzw. lassen sich dominante Rangordnungen von Einrichtungsarten 
bestimmen.  
2. In der dominanten Rangordnung sind alle drei Einrichtungsarten zueinander in ei-
ne Größer-kleiner-als-Relation gesetzt bzw. lassen sich dominante Rangordnun-
gen widerspruchsfrei zu einer Rangfolge verbinden, in der aller drei Einrichtungs-
arten zueinander in eine Größer-kleiner-als-Relation gesetzt sind. 
3. Für jene Indikatoren bzw. Items der schriftlichen Befragung, aus denen sich der 
Index1 zusammensetzt und deren Ergebnisse die dominante Rangordnung der 
Einrichtungsarten des Index1 (ganz oder in Teilen) widerspiegeln, liegen keine wi-
dersprüchlichen Ergebnisse inhaltlich vergleichbarer Lernziele der mündlichen Be-
fragung vor. Bezugspunkte sind die Rang- bzw. Gleichordnungen der Einrich-
tungsarten, die in die Gegenüberstellung der Ergebnisse der schriftlichen und 
mündlichen Befragung einbezogen wurden. Wenn die mündliche Befragung keine 
inhaltlich vergleichbaren Lernziele liefert, dann ist dieses Kriterium auszublenden.  
War die Entscheidung für oder gegen eine Hypothese gefallen, dann war das Ergebnis 
mit Blick auf die Teilergebnisse aus der ersten Stufe der Hypothesenprüfung zu interpre-
tieren. Abschließend sollte hinterfragt werden, welche der in Abschnitt 3.3.3. theoretisch 
hergeleiteten Annahmen zu Unterschieden in bestimmten Eigenschaften der Wissens-
                                                 
121 Die Anforderungen wurden im Sinne einer strengen Hypothesenprüfung festgelegt. 
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strukturen von Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen mit den 
Ergebnissen der (zweiten Stufe der) Hypothesenprüfung konform gehen. 
  
5.1.6. Stichprobe 
5.1.6.1. Einrichtungsartzugehörigkeit, Beschäftigungsform und -dauer 
Für die Befragung konnten zunächst zehn Ausbildungsverantwortliche gewonnen werden. 
Zwei von ihnen erfüllten die in Abschnitt 5.1.4. genannten Zielgruppenkriterien jedoch 
nicht, so dass sie der Stichprobe entnommen wurden. Die verbleibenden acht Ausbil-
dungsverantwortlichen bildeten somit die Stichprobe der Interviews. An der schriftlichen 
Befragung nahmen sieben dieser Ausbildungsverantwortlichen teil. Die folgende Stich-
probenbeschreibung bezieht sich jedoch auf die acht interviewten Fälle; welcher Lehrver-
treter in der schriftlichen Befragung nicht involviert war, kann in Abschnitt 5.1.8.1. nachge-
lesen werden. 
 
Wie Tabelle 9 zu entnehmen ist, sind in der Gesamtstichprobe zu gleichen Anteilen Ver-
treter aller möglichen Kombinationen von Einrichtungsarten enthalten, wobei über den 
entsprechenden Lehrauftrag die Zugehörigkeit zu der Einrichtungsart definiert wird. Mit 
Blick auf die Beschäftigungsform zeigt sich jedoch, dass lediglich Honorardozenten von 
der Berufsakademie befragt wurden, während für Fachhochschule und Universität Hono-
rardozenten und regulär an der Einrichtungsart beschäftigte Lehrende in einem ausgewo-
genen Verhältnis einbezogen werden konnten. Regulär an der Berufsakademie beschäf-
tigte Dozenten mit Honoraraufträgen an einer Universität bzw. Fachhochschule fehlen 
folglich in der Stichprobe. Die befragten Berufsakademiedozenten unterrichten jedoch 
durchschnittlich sieben Jahre an dieser Einrichtungsart (Minimum: ein Jahr, Maximum: 14 Jahre), so 
dass von einer angemessenen Lehrerfahrung an der Berufsakademie und diesbezüglich 
gleichfalls von einer heterogenen Zusammensetzung der Stichprobe ausgegangen wer-
den kann. Dies gilt auch für die beiden anderen Einrichtungsarten: Die Lehrerfahrung der 
befragten Ausbildungsverantwortlichen, die an einer Fachhochschule unterrichten, er-
streckt sich ebenfalls über durchschnittlich sieben (Minimum: drei Jahre, Maximum: 12 Jahre), an der 










 DAVON MIT BESCHÄFTIGUNGSFORM 
Berufsakademie Fachhochschule Universität 



















hochschule 2 0 2 1 1   
Berufsakademie + Uni-
versität 2 0 2   1 1 
Fachhochschule + Uni-
versität 2   1 1 1 1 
Berufsakademie + Fach-
hochschule + Universität 2 0 2 1 1 1 1 
Gesamt 8 0 6 3 3 3 3 
Tabelle 9: Befragte Ausbildungsverantwortliche nach Einrichtungsartzugehörigkeit und 
Beschäftigungsform 
 
Ausgehend von der Beschäftigungsform – also der Lehrtätigkeit im Rahmen eines regulä-
ren Beschäftigungsverhältnisses an einer Einrichtungsart oder auf Basis eines Honorar-
vertrages – konnte keine inhaltliche Affinität von Aussagen der Lehrvertreter zu einer be-
stimmten Einrichtungsart festgestellt werden.122 Ähnliches zeigte sich für die Lehrerfah-
rung an der jeweiligen Einrichtungsart. Damit ließ sich zwar die Stichprobe über die ge-
nannten Charakteristika nicht gezielt inhaltlich heterogenisieren, dennoch konnte mit den 
ausgewählten Fällen eine breite inhaltliche Varianz erreicht werden, wie in der Ergebnis-
darstellung (siehe Abschnitt 5.1.7.) erkennbar wird.          
 
Da Direktoren und kommissarische Leiter der Studienakademien Sachsens den Zugang 
zu der Zielgruppe der Berufsakademiedozenten verschafften, wurden ausschließlich sol-
che der Berufsakademie Sachsen befragt. Die Stichprobe enthält außerdem Ausbildungs-
verantwortliche, die außerhalb des Freistaates an einer Universität bzw. Fachhochschule, 
mindestens aber an einer Einrichtungsart in Sachsen unterrichten.  
Über die Direktoren und kommissarischen Leiter der Studienakademien Sachsens konn-
ten jedoch keine Ausbildungsverantwortlichen akquiriert werden, die sowohl an einer 
Fachhochschule, als auch an einer Universität, nicht aber an der Berufsakademie lehren. 
Da diese Konstellation der Einrichtungsartzugehörigkeit möglicherweise eine abweichen-
de inhaltliche Positionierung bedingen konnte, waren solche Ausbildungsverantwortlichen 
auf Eigeninitiative zu ermitteln. Schließlich konnten zwei Vertreter dieser Einrichtungsar-
ten für die Befragung gewonnen werden. Diese konterkarieren zwar nicht grundsätzlich 
die Aussagen der anderen Ausbildungsverantwortlichen, ergänzen diese jedoch und tra-




                                                 
122 Für die Berufsakademievertreter war dies allerdings nicht prüfbar, da die Stichprobe nur Hono-
rarbeschäftigte enthielt. 
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5.1.6.2. Studienbereichsabdeckung durch die Lehre  
Welche Gruppen von Studienbereichen die befragten Ausbildungsverantwortlichen in ihrer 
Lehre abdecken, ist in Tabelle 10 dargestellt. Hierfür wurden die Studiengänge, in denen 
sie Lehrveranstaltungen halten, Studienbereichen nach StatBA (2004/05) zugeordnet, 
welche wiederum innerhalb einer Fächergruppe zusammengefasst wurden (siehe hierzu 
Abschnitt 5.1.4.). Besonders häufig (6 von N = 8) sind in der Stichprobe Ausbildungsverant-
wortliche vertreten, die in Studiengängen der Studienbereichsgruppe Sozialwe-
sen/Wirtschaftswissenschaften/Wirtschaftsingenieurwesen Lehrveranstaltungen geben, 
wobei zwei dieser Lehrenden außerdem in ingenieurwissenschaftlichen Studiengängen 
unterrichten. In der Gruppe Informatik/Biologie/Gesundheitswissenschaften bieten zwei, in 
den Ingenieurwissenschaften (ohne Bergbau, Hüttenwesen; Architektur, Innenarchitektur; 
Vermessungswesen) drei Ausbildungsverantwortliche Lehrveranstaltungen an – teilweise 
auch in Kombination mit anderen fachlichen Bereichen. Ausgehend von der Anzahl von 
Lehrvertretern je Gruppe von Studienbereichen ergab sich damit beiläufig eine Rangfolge, 
die die Gruppen von Studienbereichen auch nach tatsächlichem Studierendenaufkommen 
in Deutschland bilden würden (Auskunft des StatBA, Wintersemester 2005/06). In der 
Stichprobe streuen sie auch über alle drei Einrichtungsarten – lediglich für die Ingenieur-
wissenschaften an der Berufsakademie fehlt ein Lehrvertreter.  
Nicht enthalten ist in der Stichprobe ein Vertreter des Studienbereichs „Bildende Kunst“. 
Einerseits mag dies dem Umstand geschuldet sein, dass an der Berufsakademie Sachsen 
der Studiengang „Neue Medien“, der diesem Bereich zugeordnet wird und nach Auskunft 
des StatBA (im Wintersemester 2005/06) das einzige Berufsakademieangebot innerhalb 
dieses Studienbereichs ist, nicht studiert werden kann. Über die Direktoren und kommis-
sarische Leiter der Studienakademien Sachsens war daher kein entsprechender Vertreter 
zu akquirieren. Andererseits blieben eigene Recherchen diesbezüglich (auch an den an-
deren Einrichtungsarten) erfolglos, so dass innerhalb der Stichprobe dieser Studienbe-
reich unbesetzt blieb. Abgesehen von dieser Einschränkung ist die Stichprobe hinsichtlich 
des betrachteten Kriteriums jedoch weitgehend heterogen. Die Aussagen der Lehrvertre-
ter verschiedener Gruppen von Studienbereichen wichen aber selten gravierend vonein-
ander ab, so dass keine inhaltliche Kontrastierung durch weitere Fälle zu erwarten war. 
Wenn sich allerdings in den Ergebnissen abzeichnet, dass Aussagen der Befragten dis-
ziplinoriginär gefärbt sein könnten, dann wird dies an entsprechender Stelle hervorgeho-











Ingenieurwissenschaften (ohne Bergbau, Hüttenwesen; Architektur, Innenarchitektur; 
Vermessungswesen) 
2 
Informatik/Biologie/Gesundheitswissenschaften +  
Ingenieurwissenschaften (ohne Bergbau, Hüttenwesen; Architektur, Innenarchitektur; 
Vermessungswesen) 
1 
Bildende Kunst 0 
Gesamt 8 
Tabelle 10: Befragte Ausbildungsverantwortliche nach der durch die Lehre abgedeckte 
Gruppe von Studienbereichen 
 
Die befragten Ausbildungsverantwortlichen unterrichten an allen Einrichtungsarten, an 
denen sie einen Lehrauftrag haben, in Studiengängen mit einem Diplom als ersten be-
rufsqualifizierenden Abschluss – mit Ausnahme eines Lehrvertreters, der an einer Einrich-
tungsart (Universität) lediglich im Weiterbildungsstudium eine Lehrveranstaltung anbietet, 
der gleichfalls jedoch an einer zweiten Einrichtungsart (Fachhochschule) in grundständi-
gen Diplomstudiengängen unterrichtet. Darüber hinaus werden von einigen Befragten 
auch Lehrveranstaltungen im Aufbaustudium, Ergänzungs-, Erweiterungs-, Zusatzstudium 
bzw. ebenfalls im Weiterbildungsstudium angeboten. Auch in Bachelor- und Masterstu-
diengängen sind einige Lehrvertreter (jeweils nur an einer Fachhochschule bzw. Universi-
tät) tätig.    
 
5.1.6.3. Abschluss der Ausbildungsverantwortlichen 
Sechs der acht befragten Ausbildungsverantwortlichen verfügen über einen universitären 
Studienabschluss. Ein Vertreter hat einen Fachhochschulabschluss und ein weiterer Ab-
schlüsse beider Einrichtungsarten. Außerdem hat die Mehrzahl der Befragten (6 von N = 8) 
eine Promotion abgeschlossen.  
Eine abschlussbezogene inhaltliche Neigung, etwa in einer einseitigen inhaltlichen Positi-
onierung von Ausbildungsverantwortlichen mit Universitätsabschluss hin zu Universitäten 
oder jener mit Fachhochschulabschluss hin zu Fachhochschulen, ließ sich mit dieser 
Merkmalsverteilung allerdings nicht prüfen.   
 
5.1.7. Ergebnisse der mündlichen Befragung 
5.1.7.1. Vorbemerkungen 
Der Abschnitt 5.1.7. widmet sich der Darstellung von Ergebnissen der mündlichen Befra-
gung von Ausbildungsverantwortlichen. Es sei zunächst jedoch darauf verwiesen, dass 
abweichend von der geplanten Anlage der Untersuchung (siehe Abschnitt 5.1.3.) eine 
Befragung auf Wunsch des Probanden vollständig in schriftlicher Form durchgeführt wur-
de. Da die Antworten auf die ursprünglich für das Interview vorgesehenen Fragen sowohl 
eine Kategorienbildung, als auch eine eindeutige Codierung (siehe hierzu Abschnitt 
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5.1.5.2.) zuließen, wurde der ausgefüllte Fragebogen wie ein transkribiertes Interview 
behandelt. Gleiches gilt für ein Interview, das nicht auf Tonband aufgezeichnet werden 
konnte, zu dem jedoch reichliche Mitschriften bestehen. Die Eindeutigkeit und Ausführ-
lichkeit dieser Interviewermitschriften sprachen für deren gleichwertigen Einbezug in die 
Auswertung.  
 
Im Zuge der Transkription und Auswertung der Interviews entstand eine Fülle von Materi-
al, das dieser Arbeit nicht im vollem Umfang beigefügt werden kann.123 Vorgestellt werden 
in dieser Arbeit die zentralen Ergebnisse der Auswertungsschritte 4 und 5 (siehe Ab-
schnitt 5.1.5.2.). Im Anhang finden sich außerdem Fallbeschreibungen mit prägnanten 
Interviewpassagen in tabellarischer Form (siehe Anhang 5) sowie die Häufigkeiten der 
insgesamt belegten Kategorienausprägungen (siehe Anhänge 6 bis 10). Wie dort erkenn-
bar wird, haben nicht alle befragten Ausbildungsverantwortlichen alle drei Einrichtungsar-
ten in ihre Einschätzungen einbezogen; meist haben sie sich auf jene beschränkt, an de-
nen sie tatsächlich unterrichten. Dennoch trafen drei Befragte, die lediglich an zwei Ein-
richtungsarten Lehrveranstaltungen halten, teilweise auch Aussagen über die dritte. Sol-
che Fremdeinschätzungen werden im Folgenden nicht ausgeklammert. In der Ergebnisin-
terpretation wird auf sie aber nur eingegangen, wenn sie Widersprüche bedingen.  
 
Die zentralen Ergebnisse der mündlichen Befragung werden unter folgenden Themenstel-
lungen präsentiert, die sich aus den Fragen 4 bis 8 des Interviewleitfadens (siehe Anhang 
3) ergeben:  
• Unterschiede grundständiger Diplomstudiengänge an Universitäten, Fachhoch-
schulen und Berufsakademien, 
• Gemeinsamkeiten grundständiger Diplomstudiengänge an Universitäten, Fach-
hochschulen und Berufsakademien, 
• Unterschiedlich bedeutsame Lernziele grundständiger Diplomstudiengänge an U-
niversitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien, 
• Gleich bedeutsame Lernziele grundständiger Diplomstudiengänge an Universitä-
ten, Fachhochschulen und Berufsakademien,  
• Erwartete Veränderungen für die Einrichtungsarten durch die Bologna-
Reformbestrebungen.  
 
Ziel ist es, die in den Interviews angesprochenen Einzelaspekte und deren Bewertungen 
jeweils unter der entsprechenden Themenstellung darzustellen, fallübergreifende Ge-
meinsamkeiten und Divergenzen aufzuzeigen und gegebenenfalls Generalisierungen vor-
                                                 
123 Dies betrifft auch die Stammdaten, die aber auf Anfrage beim Autor eingesehen werden kön-
nen. 
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zunehmen. Dazu wurden anhand der kodierten Interviews die Grundpositionen der Be-
fragten herausgearbeitet und verglichen. Diese Grundpositionen werden hier – inhaltlich 
geordnet unter Schwerpunkte – vorgestellt und gegebenenfalls mit prägnanten Interview-
passagen illustriert. Ein alphabetischer Buchstabe, der dem Interview zugeordnet wurde, 
verweist jeweils auf den Ursprung der Grundposition bzw. des Zitats. Abschließend wer-
den die empirischen Ergebnisse zusammengefasst und im Lichte bisheriger theoretischer 
Überlegungen bewertet. 
Die nachfolgende Tabelle weist für jedes Interview den zugeordneten Buchstaben sowie 
die Einrichtungsartzugehörigkeit des interviewten Lehrvertreters aus. Um eine Rückführ-
barkeit von Aussagen auf einzelne Personen zu vermeiden, wird auf eine Angabe weiterer 
Charakteristika (z. B. Studienbereichsabdeckung durch die Lehre, Abschluss, Geschlecht) 
verzichtet. 
 
FALLNUMMER BUCHSTABE EINRICHTUNGSARTZUGEHÖRIGKEIT 
1 A Berufsakademie + Universität 
2 B Fachhochschule + Universität 
3 C Berufsakademie + Universität 
4 D Berufsakademie + Fachhochschule 
5 E Berufsakademie + Fachhochschule 
6 F Fachhochschule + Universität 
7 G Berufsakademie + Fachhochschule + Universität 
8 H Berufsakademie + Fachhochschule + Universität 
Tabelle 11: Fallnummer der Befragung und ihm zugeordneter Buchstabe und Einrichtungs-
artzugehörigkeit des jeweils befragten Ausbildungsverantwortlichen  
 
5.1.7.2. Unterschiede grundständiger Diplomstudiengänge an Universitäten, 
Fachhochschulen und Berufsakademien 
Nach einer Selbstvorstellung und Beschreibung der Ziele und Anlage der Befragung wur-
den die Gesprächspartner gebeten einzuschätzen, ob sich grundständige Diplomstudien-
gänge an den drei Einrichtungsarten unterscheiden und – wenn dies bejaht wurde –    
worin. Wurden Unterschiede genannt, so sollten diese so ausführlich wie möglich und 
anhand von Beispielen aus der eigenen Lehrerfahrung, der institutionellen Einbindung etc. 
beschrieben und für die einzelnen Einrichtungsarten präzisiert werden. Die Ergebnisse 
werden im Folgenden vorgestellt, anschließend tabellarisch zusammengefasst und mit 
den in Abschnitt 4.2. herausgearbeiteten Charakteristika der Ausbildungsleistungen von 
Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien reflektiert.  
 
Einig sind sich die Ausbildungsverantwortlichen, dass solche Unterschiede existieren; alle 
acht Befragten bejahten dies. Wie auch aus der Fülle von Kategorien (siehe Anhang 4) 
ersichtlich wird, konnte mit den Interviews eine Vielzahl von Unterschieden zusammenge-




Unterschiede werden von einem Ausbildungsverantwortlichen einerseits im Fächerkanon 
der Einrichtungsarten (A) gesehen. Andererseits stellt er zusammen mit einem weiteren 
Befragten fest, dass sich auch das Fächerspektrum innerhalb der dort angebotenen Stu-
diengänge unterscheidet (A und B). Demnach ist der Kanon belegbarer und zu belegender 
Fächer innerhalb der universitären Studiengänge am größten (A und B).124 
  
USG2: Studiendauer 
Als formales Unterscheidungskriterium grundständiger Diplomstudiengänge führten zwei 
Ausbildungsverantwortliche deren Dauer an (A und G). Für ein universitäres Studium muss 
man demnach eine längere Studienzeit einplanen als für ein Berufsakademiestudium (A), 
die Studiendauer an der Fachhochschule liegt dazwischen (G).125    
 
USG3: Verschulung 
Das Berufsakademiestudium wird als verschult beschrieben und hebt sich in diesem 
Punkt vom Universitäts- bzw. Fachhochschulstudium ab. Fünf der acht befragten Ausbil-
dungsverantwortlichen, die alle an der Berufsakademie unterrichten, stuften das Berufs-
akademiestudium derart ein (A, C, D, E und H). Die Verschulung des Berufsakademiestudiums 
wurde einerseits an der Studienorganisation, aber auch an Lehr-/Lernformen und der Ein-
stellung der Studenten, deren Unterrichtserwartungen und an räumlichen Gegebenheiten 
der Theoriephasen festgemacht.      
 
USG4: Spezialisierung und einzelbetriebliche Prägung 
Ein Ausbildungsverantwortlicher, der an allen drei Einrichtungsarten unterrichtet, hebt die 
vergleichsweise starke Spezialisierung der Berufsakademieausbildung hervor (G). Die uni-
versitäre Ausbildung sei hingegen mehr als die Fachhochschul- und Berufsakademieaus-
bildung durch starke Forschungsrichtungen an der entsprechenden Fakultät und durch 
„Schulen“ geprägt und erfahre hierdurch ebenfalls im gewissen Grade eine Spezialisie-
rung – allerdings nicht wie an der Berufsakademie „von vornherein“ (G, S. 3), sondern 
parallel zu einer fachlich breiten Ausbildung. Das Berufsakademiestudium erhält nach 
Meinung eines weiteren Befragten durch das duale Ausbildungskonzept eine einzelbe-
triebliche Prägung, wobei die Berufsakademie von ihm zugespitzt auch als „verlängerter 
Arm der Unternehmen“ (F, S. 8) beschrieben wird. Allerdings ist dies die Fremdeinschät-
zung eines Lehrvertreters, der nicht an der Berufsakademie unterrichtet. 
                                                 
124 Für die Einordnung und Interpretation dieser Aussagen ist es wichtig zu bemerken, dass beide 
Ausbildungsverantwortliche, die sich hierzu äußerten, an einer großen Volluniversität unterrichten. 
Auf Schwerpunkt- und kleine Universitäten lassen sich die Angaben zum Fächerspektrum im Stu-
diengang nach Meinung des Autors dieser Arbeit nur begrenzt übertragen. 
125 Inwieweit hier die Regel- oder Fachstudiendauer gemeint ist, bleibt offen, aber auch unerheb-
lich, da die genannte Rangfolge für beides zutreffend ist (siehe Tabelle 2 in Abschnitt 2.2.4.). 
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USG5: Umfang, Breite und Tiefe des vermittelten Stoffes bzw. der vermittelten Theorie 
Umfang und Tiefe des in der Ausbildung vermittelten Stoffes werden von drei Ausbil-
dungsverantwortlichen an Universitäten bzw. Fachhochschulen größer eingeschätzt als 
an Berufsakademien (A bzw. D und E126). Für die Breite des vermittelten Stoffes wird von ei-
nem Ausbildungsverantwortlichen, der an allen drei Einrichtungsarten unterrichtet, auch 
eine klare Rangfolge vorgegeben (G): Die universitäre Ausbildung ist demnach vom Stoff 
her breiter angelegt als die Fachhochschulausbildung, die sich hierin wiederum vom Be-
rufsakademiestudium abhebt.  
Während sich diese Aussagen allgemein auf den vermittelten Stoff bezogen, zielten ande-
re speziell auf die theoretische Ausbildung und wurde daher separat erfasst. Diese sei an 
der Universität umfangreicher und tiefgreifender als an der Fachhochschule oder gar an 
der Berufsakademie (C und G). Zwei bzw. drei andere Befragte stützen diese Rangfolge für 
jeweils zwei der Einrichtungsarten (A und B: Umfang bzw. A, B und D: Tiefe der vermittelten Theorie), wäh-
rend ein weiterer Lehrvertreter – allerdings als Fremdeinschätzung – nur die diesbezügli-
che Frontstellung der universitären Ausbildung betont (E). Letztere zeichnet sich demnach 
durch eine vergleichsweise umfangreiche und weiter in die Tiefe gehende Theoriebildung 
aus, die im Berufsakademie- bzw. Fachhochschulstudium nicht derart verwirklicht werden 
kann. Für die Breite der vermittelten Theorie wird dies ebenfalls von einem Ausbildungs-
verantwortlichen bekräftigt (G).  
 
USG6: Wissenschafts- und Forschungsorientierung versus Anwendungsbezug 
Universitäre Ausbildungsgänge weisen nach Meinung von drei Lehrvertretern eine stärke-
re Wissenschafts- bzw. Forschungsorientierung auf, als jene der Fachhochschule (B, F und 
G). Das Schlusslicht bildet die Berufsakademie, so einer der Befragten (G). Im Anwen-
dungsbezug der Ausbildung wird hingegen die Berufsakademie den anderen Einrich-
tungsarten vorangestellt (C, E, F und G) – nicht zuletzt durch den höheren Anteil an Praxis-
phasen (G). Die sich damit abzeichnende inhaltliche Tendenz wird von einem Ausbil-
dungsverantwortlichen treffend beschrieben: 
„Die Berufsakademien bilden stärker anwendungsorientiert und durch die duale 
Struktur der Studiengänge mehr praxisorientiert und berufsfeldbezogen aus als die 
Universitäten. Bei vielen Grundlagen kann man aber nicht derart in die Tiefe gehen 
wie an den Universitäten, da einfach die Zeit dafür fehlt und die Absolventen Theo-
rie auch eher anwenden sollen […] Die Universitäten bilden dagegen stärker theo-
riegeleitet und wissenschaftsorientiert aus, aber nicht gänzlich ohne Anwendungs-
bezug. Sonst würden die Absolventen gar nicht später im Beschäftigungssystem 
unterkommen. […] Die Fachhochschulen bilden in dieser Hinsicht die Mitte zwi-
schen Universität und Berufsakademie.“ (G, S. 3 – 4) 
                                                 
126 Die Aussage von E, dass sich Diplomstudiengänge an Fachhochschulen und Berufsakademien 
in der Tiefe des vermittelten Stoffes unterscheiden, steht im Widerspruch zu einer späteren Aussa-
ge von E, in der er die Tiefe des vermittelten Stoffes als Gemeinsamkeit herausstellt (siehe GSG2 in 
Abschnitt 5.1.7.3.). Da letzteres jedoch eine (widersprüchliche) Einzelmeinung bleibt und da auch 
ein weiterer Lehrvertreter (D) in diesem Kriterium Unterschiede zwischen Fachhochschul- und Be-
rufsakademiestudiengängen bemerkt, wird der Widerspruch von E hier ausgeblendet.   
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USG7: Verknüpfung von theoretischen und praktischen Lehrinhalten 
Im Vergleich zur universitären Ausbildung wechseln sich theoretische und praktische 
Lehrinhalte im Fachhochschulstudium ab und werden dabei nach Aussagen eines Ausbil-
dungsverantwortlichen stärker miteinander verknüpft: „Die Fachhochschule macht da fast 
ein iteratives Vorgehen, die wechseln zwischen Theorie und Praxis. Also: Jetzt haben wir 
Theorie, dann kommt die Praxis, dann kommt der nächste Theoriehahn, und dann wen-
den wir das wieder praktisch an.“ (F, S. 5) Bezug genommen wird dabei vor allem auf 
Übungen, Fallstudien und Projektarbeiten im Studium, in denen das theoretisch Vermittel-
te angewandt wird. Obwohl jedoch der Wechsel zwischen Theorie und Praxis im dualen 
Ausbildungskonzept der Berufsakademie am deutlichsten wird, sprach keiner der Lehrver-
treter die Verknüpfung dieser Phasen an. 
 
USG8: Passfähigkeit bzw. Abgestimmtheit der Lehrinhalte einzelner Lehrveranstaltungen 
zueinander  
Kritisiert wird von einem Ausbildungsverantwortlichen die Passfähigkeit der Lehrinhalte 
einzelner Lehrveranstaltungen an der Berufsakademie (im Vergleich zur Fachhochschule) 
folgendermaßen: 
„Wenn ich jetzt mal Berufsakademie und Fachhochschule betrachte, dann bin ich 
der Meinung, dass sich von den Inhalten her die Studiengänge nicht sehr unter-
scheiden. Aber die Passfähigkeit der Lehrinhalte an der Berufsakademie zueinan-
der ist an der Berufsakademie schlechter. Warum? Die Berufsakademie lebt von 
vielen Honorardozenten, die sich gegenseitig nicht kennen und wo eine Gesamt-
koordination der Ausbildung zwischen den Fächern quasi kaum stattfindet.“ (E, S. 
4 – 5)   
 
USG9: Praktikumerfahrungen 
Universitätsstudenten erledigen häufiger als Fachhochschulstudenten – so ein Lehrvertre-
ter – bereits in ihren Praktika „Zuarbeiten für Forschung und Entwicklung“ (B, S. 7). Was 
allerdings die Möglichkeiten betrifft, vielfältige praktische Erfahrungen zu sammeln und 
Sichtweisen zu gewinnen, so sehen zwei andere Befragte Unterschiede zwischen Fach-
hochschul- bzw. Universitätsstudium auf der einen und Berufsakademiestudium auf der 
anderen Seite (C, D). Universitäts- bzw. Fachhochschulstudenten gelinge dies mehr, weil 
Praktika in verschiedenen Einrichtungen absolviert werden können. Die Bindung an das 
Praxisunternehmen im Berufsakademiestudium enge dies hingegen ein. Den Studenten 
falle es dann schwerer, „bestehende Strukturen aufzubrechen“ (D, S. 4). 
   
USG10: Vermittlung von Schlüsselqualifikationen 
Das duale Ausbildungskonzept an der Berufsakademie ermöglicht nach Einschätzung 
eines Ausbildungsverantwortlichens „[…] eine vergleichsweise starke Vermittlung von 
Schlüsselqualifikationen“ (G, S. 4), was den Absolventen Vorteile auf den Arbeitsmarkt 
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bringe. Speziell die praktischen Ausbildungsphasen würden hierzu beitragen. Dass dies 
nicht für alle Schlüsselqualifikationen per se gilt, wird in den Lernzielgewichtungen einiger 
Lehrvertreter (einschließlich jenem, der die obige Grundposition vertritt) (siehe ULZ3, Ab-
schnitt 5.1.7.4.) deutlich.  
 
USG11: Organisationsformen des Lehrens und Lernens und Gruppengröße 
Drei Ausbildungsverantwortliche weisen darauf hin, dass in der universitären Ausbildung 
der Anteil an Lehrvorträgen vergleichsweise groß ist (A, B und F). Nicht zuletzt die größere 
Studentenzahl in den universitären Lehrveranstaltungen – speziell im Grundstudium (A) – 
mache dies notwendig. Das Fachhochschulstudium zeichne sich hingegen – so ein Be-
fragter – durch einen vergleichsweise hohen Anteil an Übungen und Projektarbeit aus (F). 
Dialogorientierte Unterrichtsformen bzw. Unterrichtsgespräche (A) und die bereits bemerk-
ten Praktika (Praxisphasen) (A und G) spielen im Berufsakademiestudium hingegen eine 
größere Rolle, als im Universitätsstudium. Auch seien die Studentengruppen je Lehrver-
anstaltung an der Berufsakademie kleiner als an der Fachhochschule (E) oder – auf das 
Grundstudium bezogen – an der Universität (A). Zwischen Universität und Fachhochschule 
gäbe es diesbezüglich ebenfalls Unterschiede, wobei letztere in kleineren Gruppen aus-
bilde (F). Der Selbststudienanteil sei schließlich in der universitären Ausbildung größer als 
in jener der Berufsakademie bzw. Fachhochschule (C bzw. F), zumindest heben sich aber – 
so ein anderer Befragter – Universität und auch Fachhochschule hierin von der Berufs-
akademie ab (H). 
 
USG12:  Vorkenntnisse und -erfahrungen der Studenten 
Fachhochschulstudenten verfügen nach Meinung eines Ausbildungsverantwortlichen häu-
figer über berufliche Vorerfahrungen bzw. über eine abgeschlossene Berufsausbildung, 
als Berufsakademiestudenten (D). Aus allgemeiner Sicht bewertet aber ein Lehrvertreter 
die Vorkenntnisse der Berufsakademiestudenten besser, als die der Universitäts- oder gar 
Fachhochschulstudenten (G). Die Klientel an der Berufsakademie verzeichne fast nur Abi-
turienten, die noch dazu von den Praxisunternehmen „vorausgesiebt“ (G, S. 4) wurden. 
An den Universitäten sei die Studentenschaft heterogen, habe aber bessere Vorausset-
zungen als an den Fachhochschulen (B und G). Zugespitzt beschreibt dies ein Befragter 
folgendermaßen: 
„Sie [die Fachhochschulen] sind eigentlich die Leidtragenden im tertiären Bereich. 
Als Klientel erhalten sie jene Studenten, die nicht an der Universität angenommen 
wurden oder keinen Ausbildungsvertrag für die Berufsakademie erhielten oder aber 
die Fachhochschulreife haben, die deutlich niedrigere Voraussetzungen als die All-





USG13: Motivation und Selbstständigkeit der Studenten 
Was die Motivation der Studenten an den Einrichtungsarten betrifft, so gehen die Meinun-
gen der Ausbildungsverantwortlichen auseinander. Während auf der einen Seite den Uni-
versitäts- bzw. Fachhochschulstudenten eine größere Motivation im Studium bescheinigt 
wird (C bzw. D), werden auf der anderen Seite Berufsakademiestudenten als motivierter als 
Universitätsstudenten beschrieben, während die Fachhochschulstudenten dann eher das 
Schlusslicht bilden (G). Allerdings werden diesbezüglich auch Unterschiede von Studien-
gang zu Studiengang – insbesondere an der Berufsakademie – eingeräumt (C). Die ge-
gensätzlichen Aussagen stammen auch von Ausbildungsverantwortlichen, die in jeweils 
unterschiedlichen Studienbereichen unterrichten. Einrichtungsartzugehörigkeit und Be-
schäftigungsform der Gesprächspartner liefern hingegen keine Erklärung für die abwei-
chenden Angaben. Tatsächlich dürfte es sich damit eher um studienbereichs- und stu-
diengangsspezifische Erfahrungen handeln, als um Grundtendenzen.  
Bemerkt wurde in den Interviews außerdem, dass die Studenten an den Universitäten im 
Vergleich zu jenen an Berufsakademien (C) bzw. Fachhochschulen (F) im Studium selbst-
ständiger sind.   
 
USG14: Anteil an Honorardozenten und Assistenten in der Lehre und Enge des Kontaktes 
zwischen Lehrenden und Studierenden 
Der Anteil an Honorardozenten ist nach Aussage eines Ausbildungsverantwortlichens in 
der Berufsakademieausbildung höher als in jener der Fachhochschule (E). An Universitä-
ten sind im Vergleich zur Fachhochschule hingegen – so ein weiterer Befragter – mehr 
Assistenten in der Lehre tätig (F). Nach Meinung des Lehrvertreters, der letztgenannten 
Unterschied ansprach, wirkt sich insbesondere die fehlende Praxiserfahrung der Assisten-
ten negativ auf die Praxis- bzw. Anwendungsorientierung der Lehre aus: 
„So ein Assistent kann zwei Jahre im Geschäft sein, kann ein Jahr im Geschäft 
sein oder einen Monat. Und der hält ne Veranstaltung für Studenten. Ich will jetzt 
nicht sagen, welche Qualität besser ist. Es kann gut sein, dass die vom Assistent 
besser ist als die vom Professor oder umgekehrt. Völlig wertfrei. Nur: Hier habe ich 
Leute, die frisch quasi vom Studium Lehrveranstaltungen halten, obwohl sie für die 
Lehre gar nicht so vorgesehen sind. Und die halten dann irgendwelche Übungen 
usw., können dann natürlich überhaupt nicht Praxiserfahrungen einfließen lassen. 
Also der Professor vielleicht noch, durch Kontakte usw., aber der Assistent, der di-
rekt nach dem Studium Assistent wird, kann in den Übungen von keiner Praxiser-
fahrung berichten.“ (F, S. 7) 
An der Fachhochschule sei außerdem durch die kleinen Studentengruppen ein enger 
Kontakt mit den Lehrenden möglich und man kenne „die Studenten per Namen" (F, S. 8).  
 
USG15: Nähe der Ausbildung zur beruflichen Erstausbildung im Sekundarbereich 
Die Berufsakademieausbildung liegt nach Meinung zweier Lehrvertreter näher an der be-
ruflichen Erstausbildung im Sekundarbereich, als jene an Universität (C und F) oder Fach-
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hochschule (F), wobei einer der sich hierzu äußernden Gesprächspartner nicht an der Be-
rufsakademie unterrichtet (F), also eine Fremdeinschätzung vornahm. Die Nähe beziehen 




Die Abbruchquote des Studiums wird als weiterer Unterschied festgehalten: Sie sei an 
Universitäten höher als an Fachhochschulen und Berufsakademien (G).  
 
USG17: Höhe des Gehaltes, Einsatzmöglichkeiten, vertikale Positionierung und Konkur-
renz um Arbeitsplätze bei Berufseinstieg127 
Universitätsabsolventen können nach Einschätzung zweier Lehrvertreter nach Studienab-
schluss ein höheres Einstiegsgehalt erwarten, als Fachhochschulabsolventen (B und F). 
Dies würden zumindest bestimmte Branchentarife vorsehen (F). Unterschiede werden 
auch in der Vielfalt der beruflichen Einsatzmöglichkeiten der Absolventen gesehen, wenn-
gleich diese nicht weiter präzisiert werden (E). Auch die vertikale betriebliche Positionie-
rung bei Berufseinstieg wird unterschiedlich angenommen (C und G), wobei Universitätsab-
solventen dann Chancen auf höhere Einstiegspositionen hätten als Berufsakademiker, 
während letztere stärker mit Absolventen der beruflichen Erstausbildung im Sekundarbe-
reich konkurrieren müssten (C). 
 
Nach diesen Ergebnissen lassen sich also mehrere Kriterien herausstellen, in denen sich 
grundständige Diplomstudiengänge an Universitäten, Fachhochschulen und Berufsaka-
demien – mehr oder weniger scharf – voneinander abgrenzen. Tabelle 12 fasst diese Kri-
terien zusammen, wobei dort Aussagen zu zwei Einrichtungsarten – wenn möglich – unter 




KRITERIEN RANG- BZW. 
GLEICHORDNUNGA 
(TENDENZIELL) 
Fächerkanon der Einrichtungsart k. A. 
USG1 Fächerkanon im Studiengang Uni > BA, 
Uni > FH 
USG2 Studiendauer Uni > FH > BA 
USG3 Verschulung der Ausbildung BA > FH = Uni  
Spezialisierung der Ausbildung (allgemein) BA > FH = Uni  
einzelbetriebliche Prägung der Ausbildung/Ausrichtung 
an einzelbetrieblichen Anforderungen BA > FH = Uni  




Uni > FH = BA 
                                                 
127 Dies wird hier in Anlehnung an KREMPKOW/PASTOHR/POPP 2006 und KREMPKOW/PASTOHR/ 




KRITERIEN RANG- BZW. 
GLEICHORDNUNGA 
(TENDENZIELL) 
Umfang und Tiefe des vermittelten Stoffes Uni > BA,  
FH > BA 
Breite des vermittelten Stoffes Uni > FH > BA 
Umfang und Tiefe der vermittelten der vermittelten Theo-
rie 
Uni > FH > BA bzw. 
Uni > FH = BA 
USG5 
Breite der vermittelten der vermittelten Theorie Uni > FH > BA 
Wissenschafts-/Forschungsorientierung der Ausbildung Uni > FH > BA  
USG6 Anwendungsbezug der Ausbildung BA > FH > Uni bzw.  
BA > FH = Uni 
USG7 Verknüpfg. v. theoretischen u. praktischen Lehrinhalten FH > Uni 
USG8 
Passfähigkeit bzw. Abgestimmtheit der Lehrinhalte ein-
zelner Lehrveranstaltungen zueinander FH > BA 
Möglichkeiten, verschiedene Praktikumbetriebe kennen 
zu lernen, Erfahrungen zu sammeln und Sichtweisen zu 
gewinnen 
Uni = FH > BA  
USG9 
Anteil an Tätigkeiten bzw. Zuarbeiten im Bereich For-
schung und Entwicklung im Praktikum Uni > FH 
USG10 Vermittlung von Schlüsselqualifikationen BA > FH = Uni 
Anteil an Lehrvorträgen Uni > BA, 
Uni > FH 
Anteil an Übungen FH  > Uni 
Anteil an Projektarbeit FH  > Uni 
Anteil an Praxis/Praktika BA > FH > Uni 
Anteil an Selbststudium Uni = FH > BA bzw. 
Uni > FH, 
Uni > BA  
USG11 
Klassengröße bzw. Gruppengröße je Lehrveranstaltung 
(im Vergleich zwischen Uni und BA bezogen auf das Grundstudium) Uni > FH > BA  
berufliche Erfahrungen der Studenten bzw. abgeschlos-
sene Berufsausbildung vor Studienbeginn FH > BA USG12 
Vorkenntnisse der Studenten BA > Uni > FH 
Motivation der Studenten Uni > BA,  
FH > BA bzw. 
BA > Uni > FH USG13 
Selbstständigkeit der Studenten Uni > BA, 
Uni > FH 
Anteil an Honorardozenten in der Lehre BA > FH  
Anteil an Assistenten in der Lehre Uni > FH  USG14 
Enge des Kontaktes zw. Lehrenden und Studierenden FH  > Uni 
USG15 
Nähe der Ausbildung zur beruflichen Erstausbildung im 
Sekundarbereich BA > FH = Uni  
USG16 Abbruchquote Uni > FH = BA  
erwartete Vielfalt beruflicher Einsatzmöglichkeiten der 
Absolventen nach Studienabschluss k. A.  
erwartete Höhe des Gehalts der Absolventen bei Berufs-
beginn nach Studienabschluss (branchenabhängig) Uni > FH 
erwartete vertikale betriebliche Positionierung der Ab-
solventen bei Beginn der Berufstätigkeit nach Studien-
abschluss 
Uni > BA USG17 
erwartete Konkurrenz um Arbeitsplätze zwischen Stu-
dienabsolventen und Absolventen der beruflichen Erst-
ausbildung im Sekundarbereich  
BA > Uni 
Abkürzungen: 
Uni           Universität 
FH          Fachhochschule 
BA         Berufsakademie 
 
  k. A.                      keine Angaben/Differenzierung 
 
A Aufgeführt sind nur Einrichtungsarten, für die Einschätzungen vorliegen.    
Tabelle 12: Zusammengefasste Ergebnisse zu Unterschieden grundständiger Diplomstu-
diengänge an den drei Einrichtungsarten (mündliche Befragung von Ausbildungs-
verantwortlichen) 
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Mit Blick auf die in Abschnitt 2.2. herausgearbeiteten strukturellen und funktionalen Cha-
rakteristika der Ausbildungen an den drei Einrichtungsarten lassen sich – zumindest teil-
weise – Übereinstimmungen mit dem finden, was in den Interviews an Unterschieden ge-
nannt wurde. Dies betrifft einerseits das Fächerspektrum der Einrichtungsarten (USG1), die 
Studiendauer (USG2), das Lehrpersonal (USG14), einzelne Organisationsformen des Leh-
rens und Lernens und die Gruppengröße je Lehrveranstaltung (USG11), die Verschulung 
des Berufsakademiestudiums (USG3), die Potenziale zur Herausbildung von Schlüsselqua-
lifikationen (USG10), die Theorievermittlung an den drei Einrichtungsarten (USG5), die in den 
Interviews aber differenzierter bewertet wurde, sowie die Spezialisierung und einzelbe-
triebliche Prägung des Berufsakademiestudiums (USG4). Zu diskutieren bleibt aber, inwie-
fern die Berufsakademie tatsächlich ein „verlängerter Arm der Unternehmen“ ist und in-
wiefern dieser auch in die Theoriephasen des Studiums greift. Der verhältnismäßig große 
betriebspraktische Anteil (siehe auch USG6 und USG11), die Bindung an Praxisbetriebe (sie-
he USG9) und deren Mitwirkung in Berufsakademiegremien lassen zumindest den Schluss 
zu, dass die beteiligten Unternehmen einen größeren Einfluss auf die Ausbildung haben, 
als dies an Universitäten und Fachhochschulen der Fall ist. Allerdings wird auch häufig 
kritisiert, dass Theorie- und Praxisphasen und -einrichtungen der Berufsakademieausbil-
dung zu wenig aufeinander einwirken und abgestimmt seien (vgl. u. a. BLK 2003, S. 5, 19 
– 20; SABISCH/MEIßNER 2004, S. 38 – 42, 49; WISSENSCHAFTSRAT 1997, S. 23 – 24; 
ZABECK 1995b, S. 482; ZIMMERMANN 1995a, S. 342 – 343). 
Nichtzuletzt bestätigen die Interviewergebnisse (USG6) die in Abschnitt 2.2.4. hergeleitete 
Schlussfolgerung, dass die Ausbildungsleistungen der Einrichtungsarten unterschiedliche 
Grade an Wissenschaftsorientierung und Anwendungsbezug aufweisen, und dass sich 
Universitäts- und Berufsakademiestudium hierin am deutlichsten unterscheiden. In der 
Wissenschaftsorientierung nimmt das Fachhochschulstudium die Mittelposition ein, zu 
seinem Anwendungsbezug bestehen jedoch divergierende Meinungen. 
Darüber hinaus lieferten die Interviews ergänzende Informationen für eine Beschreibung 
und Unterscheidung von Ausbildungen an Universitäten, Fachhochschulen und Berufs-
akademien, die in Abschnitt 2.2. unberücksichtigt blieben. Hierzu gehören die Prägung 
des Universitätsstudiums durch starke Forschungsrichtungen und „Schulen“ (USG4), die 
Stoffvermittlung (USG5), die durch die Anlage der Studiengänge bedingten unterschiedli-
chen Freiheitsgrade in der Auswahl und Anzahl möglicher Praktikumstellen (USG9), die 
Verknüpfung theoretischer und praktischer Lehrinhalte (USG7), die Passfähigkeit bzw. Ab-
gestimmtheit einzelner Lehrveranstaltungen (USG8), die – vermutlich aus dem höheren 
Selbststudienanteil (siehe USG11) und den geringeren normativen Strukturvorgaben im 
Studium (siehe USG3) resultierende – hohe Selbstständigkeit der Universitätsstudenten 
(USG13), die Kontaktnähe zwischen Studierenden und Lehrenden (USG14) und die Abbruch-
quote (USG16). Auch berechtigt der konsequente Wechsel zwischen Theorie- und Praxis-
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phasen im Berufsakademiestudium durchaus einen Vergleich mit der dualen Berufsaus-
bildung im Sekundarbereich (USG15). Schließlich wurde letztgenanntes Ausbildungskon-
zept im Stuttgarter Modell – dem Vorläufer der heutigen Berufsakademie – in den tertiären 
Bereich übertragen (vgl. ZABECK/WEIBEL/MÜLLER 1978, S. 4 – 5). Ob auch inhaltliche Ähn-
lichkeiten festzustellen sind, bleibt einem tiefgreifenden Vergleich der Ausbildungsinhalte 
vorbehalten. Zumindest konnte aber bereits in einer Untersuchung eines Berufsakademie- 
und eines universitären Bachelorstudienganges eine fallspezifisch hohe Vergleichbarkeit 
nachgewiesen werden, auch wenn die Ausbildungsgänge in einigen organisatorischen 
und inhaltlichen Kriterien voneinander abweichen (vgl. PASTOHR/HORTSCH 2007, S. 39). 
Festgehalten werden kann auch (zu USG12), dass als Folge der betrieblichen Vorauswahl 
die Studenten an der Berufsakademie in ihren Vorkenntnissen vergleichsweise homogen 
sind, und dass mit dieser Vorauswahl eine Selektion schulisch leistungs- und fachstarker 
Bewerber möglich ist. Ob Fachhochschulstudenten generell vergleichsweise geringe Vor-
aussetzungen mitbringen – wie dies in einem Interview bemerkt wurde – bleibt fraglich.  
Tatsächlich verfügen sie bei Studienbeginn aber häufiger über berufliche Erfahrungen und 
Berufsabschlüsse – wenngleich statistische Erhebungen einen rückläufigen Anteil von 
„Doppelqualifizierern“ an Fachhochschulen melden (vgl. u. a. HEINE/KERST/SOMMER 2007, 
S. 70 – 77; ISSERSTEDT/MIDDENDORFF/FABIAN/WOLTER 2007, S. 54 – 56). 
Als gegeben dürfte auch gelten, dass einige Branchentarife, insbesondere der Öffentliche 
Dienst, eine abschlussbezogene Gehaltseinstufung (USG17) vorsehen. Inwiefern berufliche 
Position und Tätigkeitsfelder (USG17) für die Absolvententypen unterschiedlich ausfallen, 
soll in der Analyse von Stellenanzeigen (siehe Abschnitt 5.2.) untersucht werden – dort 
allerdings unabhängig davon, wie lange das Studium zurückliegt. Studien zum (mittel- bis 
längerfristigen) Verbleib der Absolventen zeigen allerdings, dass es durchaus abschluss-
bezogene Unterschiede in Gehalt und beruflicher Position gibt, die je nach absolvierter 
Fachrichtung bzw. nach Branche mehr oder weniger groß ausfallen (vgl. u. a. BURK-
HARDT/SCHOMBURG/TEICHLER 2000; KERST/MINKS 2004, S. 50 – 51, 62; ZIMMERMANN 
1995b, S. 193). 
 
5.1.7.3. Gemeinsamkeiten grundständiger Diplomstudiengänge an Universitä-
ten, Fachhochschulen und Berufsakademien 
Im Anschluss an die Frage nach den Unterschieden zwischen grundständigen Diplomstu-
diengängen an den drei Einrichtungsarten sollten sich die befragten Ausbildungsverant-
wortlichen zu Gemeinsamkeiten dieser Studiengänge äußern. Sie wurden wiederum ge-
beten, ihre Positionen und Einschätzungen ausführlich zu begründen und anhand von 
Beispielen zu belegen.  
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Auch hier waren sich die Ausbildungsverantwortlichen einig, dass es solche Gemeinsam-
keiten gibt. Allerdings fielen ihre Antworten weniger vielfältig aus als noch jene zu den 
Unterschieden. Sie werden nachstehend unter vier Schwerpunkten (GSG) vorgestellt, an-
schließend zur besseren Übersicht tabellarisch zusammengefasst und wiederum mit der 
in Abschnitt 2.2. vorgenommenen Beschreibung von Ausbildungsleistungen von Universi-
täten, Fachhochschulen und Berufsakademien verglichen.  
 
GSG1: Mindestanspruch an Wissenschaftsorientierung und an Anwendungsbezug 
Einigen Lehrvertretern zufolge sind die Ausbildungen an den Einrichtungsarten sowohl 
wissenschaftsorientiert (A und G), als auch anwendungsbezogen (G und H), auch wenn sich 
die Einrichtungsarten hierin graduell unterscheiden (G). Damit wird ein gewisser Mindest-
anspruch an akademische und zugleich berufsqualifizierende Ausbildung angesprochen, 
die nicht im Widerspruch zu USG6 steht. Dass zwei Ausbildungsverantwortliche eine Ge-
meinsamkeit im hohen Anwendungsbezug des Berufsakademie- und Fachhochschulstu-
diums sehen (D und E), dürfte dies nicht entkräften (zumal einer von ihnen (E) diesbezüglich 
auch Divergenzen feststellte (siehe USG6, Abschnitt 5.1.7.2.)).         
 
GSG2: Vermittlung gleicher Lehrinhalte und Tiefe des vermittelten Stoffes 
Als weitere Gemeinsamkeit von Diplomstudiengängen aller drei Einrichtungsarten wird die 
Vermittlung gleicher Lehrinhalte genannt: Demnach werde weder in der Ausbildung an 
Fachhochschule und Berufsakademie (E), noch an Universität und Fachhochschule (F) 
Unterschiede in den Lehrinhalten gemacht. Da sich die Lehrvertreter hier auf die durch die 
Fachwissenschaften vorgegebenen Inhalte beziehen, bleiben Abweichungen in Umfang, 
Tiefe und Breite der vermittelten Theorie (siehe USG5, Abschnitt 5.1.7.2.) dennoch schlüs-
sig. Widersprüchlich erscheinen jedoch die Aussagen eines Befragten, der einerseits be-
merkt, dass Fachhochschul- und Berufsakademiestudium „[…] von der inhaltlichen Tiefe 
vergleichbar“ (E, S. 5) sind, zuvor aber äußerte, an der Berufsakademie werde im Stoff 
„nicht so sehr in die Tiefe gegangen“ (E, S. 5; siehe auch USG5, Abschnitt 5.1.7.2.). Meinte 
er allerdings mit ersterem speziell die theoretische Ausbildung, so würde sich der Wider-
spruch aufdecken: Für die vermittelte Theorie bescheinigt er nämlich den Universitäten, 
darin mehr in die Tiefe zu gehen als Berufsakademien und Fachhochschulen, ohne für 
letztere einen Unterschied zu konstatieren. Da er sich allerdings an der entsprechenden 
Interviewstelle nicht speziell auf die Theorie-, sondern allgemein auf die Stoffvermittlung 
bezog, bleibt dieser Widerspruch hier ungeklärt.  
 
GSG3: Mindestanspruch an Selbstständigkeit der Studenten 
Ein Ausbildungsverantwortlicher weist darauf hin, man habe sowohl an Universitäten, als 
auch an Fachhochschulen einen „Mindestanspruch auf Selbstständigkeit der Studenten“ 
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(B, S. 6). Dies dürfte wiederum als Mindestanforderung akademischer Ausbildung ver-
standen werden, ohne dass hiermit Aussagen über die tatsächliche Ausprägung der stu-
dentischen Selbstständigkeit  getroffen werden (wie in USG13 in Abschnitt 5.1.7.2.).  
 
GSG4:  Vorbereitung auf bestimmte Berufsfelder und betriebliche Positionen 
Die Vorbereitung auf bestimmte Berufsfelder wird von einem Ausbildungsverantwortlichen 
als eine Gemeinsamkeit des Fachhochschul- und Berufsakademiestudiums gesehen (D). 
Außerdem werden nach Meinung eines weiteren Lehrvertreters die Absolventen aller drei 
Einrichtungsarten auf eine bestimmte Mindestebene betrieblicher Positionierung vorberei-
tet (C). Dass dennoch unterschiedliche positionale Einstiegschancen für die Absolventen 
erwartet werden (C und G, siehe USG17, Abschnitt 5.1.7.2.), steht dem nicht entgegen.        
 
Als Gemeinsamkeiten lassen sich demnach die in der folgenden Tabelle gelisteten Krite-
rien festhalten, wobei in dieser Übersicht – wenn möglich – Aussagen zusammengefasst 




KRITERIEN GLEICH ANA … 
Mindestanspruch an Wissenschaftsorientierung der Ausbil-
dung Uni = FH = BA 
Mindestanspruch an Anwendungsbezug der Ausbildung Uni = FH = BA GSG1 
hoher Anwendungsbezug der Ausbildung FH = BA 
Vermittlung gleicher Lehrinhalte Uni = FH = BA GSG2 Tiefe des vermittelten Stoffes FH = BA 
GSG3 Mindestanspruch an Selbstständigkeit der Studenten Uni = FH 
grundlegende Vorbereitung auf bestimmte Berufsfelder FH = BA 
GSG4 Vorbereitung auf eine Mindestebene vertikaler betrieblicher 
Positionierung Uni = FH = BA 
Abkürzungen: 
Uni           Universität 
FH          Fachhochschule 
BA         Berufsakademie 
 
 kursiv                   widersprüchliche Angaben eines einzelnen Befragten 
  
 
A Aufgeführt sind nur Einrichtungsarten, für die Einschätzungen vorliegen.  
Tabelle 13: Zusammengefasste Ergebnisse zu Gemeinsamkeiten grundständiger Diplom-
studiengänge an den drei Einrichtungsarten (mündliche Befragung von Ausbil-
dungsverantwortlichen) 
 
Die in den Interviews genannten Kriterien untermauern weitgehend die Beschreibung der 
Ausbildungsleistungen an den drei Einrichtungsarten in Abschnitt 2.2.: In Diplomstudien-
gänge aller drei Einrichtungsarten geben Fachwissenschaften bestimmte Lehrinhalte des 
(Theorie)Studiums vor (GSG2). Die Studiengänge weisen – wenngleich in unterschiedli-
chem Ausmaß (USG6) – Wissenschafts- und Anwendungsorientierung auf (GSG1) und be-
reiten – zumindest wird dies in den Interviews für Fachhochschulen und Berufsakademien 
bestätigt – auf bestimmte Berufsfelder vor (GSG4). Ergänzend kommt zu den Ausführun-
gen in Abschnitt 2.2. hinzu, dass sie einen gewissen Grad an Selbstständigkeit von ihren 
Studenten fordern (GSG3). Auch scheinen Akademiker für bestimmte Ebenen im betriebli-
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chen Hierarchiegefüge ausgebildet zu werden (GSG4), die sich von denen der beruflichen 
Erstausbildung im Sekundarbereich abgrenzen lassen. Ideal- oder Normaltypen akademi-
scher Beschäftigung, wie sie häufig zur Prüfung der Ausbildungsadäquanz der beruflichen 
Tätigkeit konstruiert werden, bestätigen letzteres, wenngleich dann neben der betriebli-
chen Positionierung weitere Dimensionen berücksichtigt werden (sollten) und gewisse 
Unschärfen in den Typisierungen bleiben (vgl. u. a. PFLICHT/SCHOBER/SCHREYER 1994; 
TEICHLER 2000, S. 17 – 18; zur Ausbildungsadäquanz siehe auch KREMPKOW/PASTOHR 
2006; KREMPKOW/PASTOHR/POPP 2006).        
 
5.1.7.4. Unterschiedlich bedeutsame Lernziele grundständiger Diplomstudien-
gänge an Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien 
Unter dieser Themenstellung sollten die Ausbildungsverantwortlichen einschätzen, ob es 
Lernziele gibt, die ihrer Meinung nach an den Einrichtungsarten unterschiedlich gewichtet 
werden. Bestätigten dies die Befragten, so sollten sie solche Lernziele aufführen und prä-
zisieren, welche Bedeutung dem Lernziel jeweils an der Einrichtungsart zukommt. Die 
Antworten auf diese offene Frage waren – sofern vergleichbar – jenen der schriftlichen 
Befragung gegenüberzustellen (siehe hierzu Abschnitt 5.1.9.), in der die Bedeutung vor-
formulierter Lernziele von den Lehrvertreter quantitativ gewichtet wurden. Die schriftliche 
Befragung setzte allerdings erst nach den entsprechenden Interviewfragen ein, um gege-
benenfalls unberücksichtigte Lernziele zu erfassen.128  
 
Während sieben Ausbildungsverantwortliche unterschiedlich bedeutsame Lernziele 
grundständiger Diplomstudiengänge an den drei Einrichtungsarten ausmachen, verneint 
dies ein Lehrvertreter – zumindest für Berufsakademie und Fachhochschule (D): 
„Wenn ich so eine Honorartätigkeit übernommen habe, dann hat mit mir nie je-
mand über ein Endziel gesprochen, sondern wir haben quasi über die Lehrveran-
staltung gesprochen, was ich so ein Stück vermitteln soll […]. […] Nach meiner 
Vorstellung müssten die mit einer gleichen Zielstellung beenden, da man sie [die 
Absolventen] ja in der Praxis wie gesagt gleichwertig einsetzen soll. Aber wenn ich 
das jetzt vergleichen soll – wir haben hier [im Unternehmen] beide Absolventen – 
das wäre für mich nicht vergleichbar, von dem, was sie mitbringen.“ (D, S. 5) 
Dieser Lehrvertreter nähert sich also der Frage, ob unterschiedlich bedeutsame Lernziele 
an den Einrichtungsarten existieren, aus Sicht des Berufszugangs, trennt allerdings 
Gleichwertigkeit nicht klar von Gleichheit von Qualifikationen. Trotz der (in den meisten 
Bundesländern geltenden) berufsrechtlichen Gleichstellung der Diplomabschlüsse von 
Berufsakademie und Fachhochschule bemerkt er nämlich bei den Absolventen einrich-
tungsartspezifisch unterschiedliche Dispositionen. Für ihn liegt dies aber nicht an abwei-
                                                 
128 In dem Fall, wo die Befragung rein schriftlich durchgeführt wurde (Fall 8 = H) wäre eine Aus-
strahlung von den vorformulierten Lernzielen auf die offenen Fragen zu Lernzielen zu erwarten 
gewesen; allerdings bestätigte sich dies nicht. 
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chenden Lernzielen und er hat auch in seinem Lehrauftrag diesbezüglich keine Hinweise 
(sondern wohl eher Lehrhinweise) erhalten. Als Honorardozent an beiden Einrichtungsar-
ten ist er auf diese Informationen angewiesen und begründet ihr Fehlen mit der berufs-
rechtlichen Gleichstellung der Absolventen. Unterschiede in grundständigen Diplomstu-
diengängen an den Einrichtungsarten hatte der Befragte jedoch festgestellt – etwa in der 
Verschulung der Ausbildung (siehe USG3, Abschnitt 5.1.7.2.), in der Tiefe des vermittelten 
(theoretischen) Stoffes (siehe USG5) und in den Praktikumerfahrungen der Studenten (sie-
he USG9).             
Entgegen dieser Position bestätigten die anderen Befragten, dass es an den Einrich-
tungsarten (auch im Vergleich von Universität und Fachhochschule) unterschiedlich ge-
wichtige Lernziele gibt. Hier kristallisierten sich folgende Schwerpunkte (ULZ) und Grund-
positionen heraus: 
 
ULZ1: Kenntnis von fachwissenschaftsspezifischen und berufsfeldspezifischen Begrif-
fen und Theorien 
Übereinstimmend äußerten fünf der sieben Ausbildungsverantwortlichen, die unterschied-
lich gewichtete Lernziele feststellten, dass eine umfangreiche und vertiefte Kenntnis 
fachwissenschaftsspezifischer Begriffe und Theorien in universitären Ausbildungen am 
stärksten gewichtet wird (A, B, C, E und G). Zwei von ihnen sehen in einer Rangfolge diesbe-
züglich die Fachhochschule in der Mittelposition (C und G). Mehr Bedeutung in der universi-
tären als in der Fachhochschulausbildung misst ein Befragter der breiten Kenntnis von 
Fachbegriffen und -theorien bei (G), während an den Berufsakademien weniger ein breites 
(G), als viel mehr ein spezialisiertes fachtheoretisches Wissen vermittelt werden soll (G und 
H). Auch spielen nach Meinung eines Befragten berufsfeldspezifische Begriffe und Theo-
rien an der Berufsakademie eine größere Rolle als an der Fachhochschule und dort wie-
derum mehr als an der Universität (G).  
Damit wird eine umfangreiche, breite und vertiefte Kenntnis von Fachbegriffen und            
-theorien in der universitären Ausbildung am stärksten gewichtet. Dies entspricht dem 
Ergebnis von USG5 (siehe Abschnitt 5.1.7.2.), wonach sich universitäre Studiengänge 
durch eine vergleichsweise umfangreiche, breite und weiter in die Tiefe gehende Theorie-
bildung auszeichnen. Berufsfeldspezifischem sowie spezialisiertem fachtheoretischen 
Wissen wird hingegen im Berufsakademiestudium mehr Aufmerksamkeit geschenkt, was 
konform geht mit dessen stärkerer Anlehnung an Praxis und Anwendung (USG6) und des-





ULZ2: Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten allgemein, zum selbstständigen wissen-
schaftlichen Arbeiten und Forschen und zum selbstständigen Ausführen berufs-
feldspezifischer Handlungen 
Ein Ausbildungsverantwortlicher bekräftigt, dass von Universitätsstudenten mehr noch 
selbstständiges Arbeiten gefordert wird, als von Berufsakademiestudenten (C). Ein anderer 
Lehrvertreter sieht hier allerdings keine Unterschiede, sondern eine Gemeinsamkeit (A) 
(siehe GLZ2, Abschnitt 5.1.7.5.). Da keine weiteren Befunde hierzu vorliegen, bleiben die 
Befragungsergebnisse an dieser Stelle kontrovers.   
Wird die Befähigung zum selbstständigen Handeln allerdings auf wissenschaftliches Ar-
beiten und Forschen bezogen, so hebt sich die universitäre Ausbildung von jener an 
Fachhochschule bzw. Berufsakademie ab (B bzw. C). Während Universitätsabsolventen wis-
senschaftliche Erkenntnisse vor allem auch selbstständig gewinnen und Methoden entwi-
ckeln sollen (B und G), steht im Fachhochschul- bzw. Berufsakademiestudium eher die Vor-
bereitung auf ein selbstständiges Anwenden wissenschaftlicher Erkenntnisse und Metho-
den im Vordergrund (B, E, F und G). 
Selbstständigkeit und Handlungsfähigkeit in außerwissenschaftlichen Berufsfeldern wird 
nach Meinung eines Gesprächspartners an der Berufsakademie stärker betont, als an 
Fachhochschulen oder gar Universitäten (G). Ein anderer differenziert nicht derart zwi-
schen Berufsakademie und Fachhochschule, erkennt gleichwohl aber einen Unterschied 
zur Universität, auch wenn er selbst kein Universitätslehrer ist (E). Für eine Gleichgewich-
tung dieses Lernziels an Berufsakademie und Fachhochschule spricht sich auch ein wei-
terer Lehrvertreter aus (D; siehe GLZ2, Abschnitt 5.1.7.5.). Zwar bleibt damit ungewiss, ob 
nun Unterschiede zwischen Berufsakademie und Fachhochschule bestehen oder nicht. 
Dennoch scheinen sie sich zumindest von der Universität abzugrenzen, wenn es darum 
geht, die Studenten zum selbstständigen, berufsfeldspezifischen Handeln zu befähigen. 
 
ULZ3: Schlüsselqualifikationen 
Wie bereits angemerkt schätzt ein Ausbildungsverantwortlicher das duale Ausbildungs-
konzept an der Berufsakademie und insbesondere die praktischen Phasen als Motor für 
die Herausbildung von Schlüsselqualifikationen ein (G, siehe USG10, Abschnitt 5.1.7.2.). 
Auch als Lernziel an der Berufsakademie gewichtet er die Schlüsselqualifikationen dem-
entsprechend stark (G). Allerdings scheint dies (auch seiner Meinung nach) nicht aus-
nahmslos für alle Schlüsselqualifikationen zu gelten: Die Befähigung zur kritischen Refle-
xion (F), zum Generalisieren (G) und zum abstrakten Denken bzw. die Abstraktionsfähigkeit 
(C und G) stehen stärker noch an der Universität im Vordergrund. Auch Durchsetzungsfä-
higkeit spielt nach Einschätzung eines Lehrvertreters dort eine große Rolle (F) – mehr  




Eine „Berufsfertigkeit“ ihrer Absolventen will nach Einschätzung eines Ausbildungsver-
antwortlichen vor allem die Berufsakademie erreichen: „Das ist der Vorteil der Berufsaka-
demie – die Absolventen sollen sofort einsetzbar sein an der Stelle, wo sie vorgesehen 
sind. Und das wissen die Betriebe zu schätzen.“ (G, S. 4) In seinen Ausführungen um-
schreibt er „Berufsfertigkeit“ einerseits als „Berufstauglichkeit“, andererseits mit dem Grad, 
in dem Berufsakademiker „ins Berufsleben sozialisiert“ (G, S. 4) sind. Universitäts- und 
auch Fachhochschulabsolventen erleben seiner Meinung nach bei Berufseinstieg ver-
gleichsweise häufig einen „Praxisschock“ (G, S. 3, 4) und seien auf Maßnahmen wie 
Praktika, betriebliche Anpassungsmaßnahmen und Zusatzstudiengänge angewiesen, um 
„berufstauglich“ (S. 4) zu werden, während eine Einarbeitung von Berufsakademieabsol-
venten selten oder gar nicht erforderlich sei. Im Vergleich zwischen Universitäten und 
Fachhochschulen seien es jedoch – so ein anderer Befragter – die Fachhochschulen, die 
„[…] für die Praxis [ausbilden], so dass der Student direkt anfangen kann und loslegen 
kann.“ (F, S. 6) Es bleibt damit zwiespältig, ob sich auch Universitäten und Fachhoch-
schulen hierin unterscheiden oder nicht. An Berufsakademien scheint diesem Ziel jedoch 
eine vergleichsweise große Bedeutung zuzukommen.  
 
Die von den Ausbildungsverantwortlichen vorgetragenen Lernziele, die an den Einrich-
tungsarten verschieden gewichtet werden, sind in Tabelle 14 noch einmal im Überblick 
dargestellt. Nicht immer sind sich demnach die befragten Lehrvertreter einig, wo Abwei-





LERNZIEL RANG- BZW. 
GLEICHORDNUNGA 
(TENDENZIELL) 
umfangreiche und vertiefte Kenntnis von fachwissen-
schaftsspezifischen Begriffen und Theorien/von Fach-
begriffen und -theorien 
Uni > FH > BA bzw. 
Uni > FH = BA 
breite Kenntnis von fachwissenschaftsspezifischen 
Begriffen und Theorien/von Fachbegriffen und -theorien Uni > FH > BA 
Kenntnis von fachwissenschaftsspezifischen Begriffen 
und Theorien/von Fachbegriffen und -theorien innerhalb 
eines Spezialgebietes 
BA > FH > Uni bzw. 
BA > FH = Uni  
ULZ1 
Kenntnis von berufsfeldspezifischen Begriffen und The-
orien BA > FH > Uni  
Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten (allgemein) Uni > BA  
Fähigkeit zum selbstständigen wissenschaftlichen Ar-
beiten und Forschen 
Uni > FH, 
Uni > BA 
Fähigkeit zum selbstständigen Ausführen berufsfeld-
spezifischer Handlungen (außerhalb der Wissenschaft) 
BA > FH > Uni bzw. 
 BA = FH > Uni 
Fähigkeit zum selbstständigen Gewinnen von wissen-
schaftlichen Erkenntnissen und Entwickeln wissen-
schaftlicher Methoden 
Uni > FH > BA  
ULZ2 
 
Fähigkeit zum selbstständigen Anwenden von wissen-
schaftlichen Erkenntnissen und Methoden 
BA > FH > Uni bzw. 




LERNZIEL RANG- BZW. 
GLEICHORDNUNGA 
(TENDENZIELL) 
Schlüsselqualifikationen (allgemein) BA > FH = Uni 
Fähigkeit zur kritischen Reflexion Uni > FH 
Fähigkeit zum abstrakten Denken/Abstraktionsfähigkeit Uni > FH = BA  
Fähigkeit zu Generalisieren Uni > FH = BA  
ULZ3 
Durchsetzungsfähigkeit Uni > FH 
ULZ4 
„Berufsfertigkeit“ BA > FH = Uni bzw. 
FH > Uni 
Abkürzungen: 
Uni           Universität 
FH          Fachhochschule 
BA         Berufsakademie 
 
 kursiv                  Widerspruch zu GLZ2 
  
 
A Aufgeführt sind nur Einrichtungsarten, für die Einschätzungen vorliegen. 
Tabelle 14: Zusammengefasste Ergebnisse zu unterschiedlich bedeutsamen Lernzielen 
grundständiger Diplomstudiengänge an den drei Einrichtungsarten (mündliche Be-
fragung von Ausbildungsverantwortlichen) 
 
5.1.7.5. Gleich bedeutsame Lernziele grundständiger Diplomstudiengänge an 
Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien 
Nachdem die Ausbildungsverantwortlichen eingeschätzt hatten, ob es Lernziele an den 
Einrichtungsarten gibt, die in grundständigen Diplomstudiengängen unterschiedlich ge-
wichtet werden, sollten auch gleich bedeutsame Lernziele thematisiert werden. Die Frage 
hierzu wurde wieder in offener Form gestellt. Die Ergebnisse sollten ebenfalls jenen der 
schriftlichen Befragung gegenübergestellt werden (siehe hierzu Abschnitt 5.1.9.).    
 
Dass solche gleichermaßen bedeutsamen Lernziele bestehen, bestätigen sechs der acht 
Ausbildungsverantwortlichen (B bis G). Zwei Befragte konnten hierzu keine Aussagen tref-
fen (A und H). In der Gruppe jener, die gleich gewichtete Lernziele sehen, stellten sich 
schließlich zwei zentrale Schwerpunkte (GLZ) heraus:  
 
GLZ1: Kenntnis grundlegender Fachbegriffe, -theorien und -methoden und Überblick über 
das Fachgebiet 
Gleich bedeutsam ist in den Studiengängen nach Einschätzung von fünf Ausbildungsver-
antwortlichen, dass grundlegende Fachbegriffe, -theorien- und -methoden vermittelt wer-
den (A, B, C, E und F). So stehen „bestimmte Grundkonzepte“ (E, S. 7) und „das Regelwerk“ 
(B, S. 7) eines Fachgebietes in den Ausbildungen aller drei Einrichtungsarten als Lernzie-
le an, während Umfang, Breite und Tiefe des zu erlernenden Fachwissens – wie oben 
bereits erläutert (siehe ULZ1, Abschnitt 5.1.7.4.) – durchaus divergieren. Ein Befragter er-
gänzt – zumindest für Universitäten und Fachhochschulen –, dass die Studenten ihr 
„Fachgebiet verstehen“ und „überblicken“ (B, S. 7) sollen. Insgesamt gehen diese Ergeb-
nisse insofern mit jenen von GSG2 (siehe Abschnitt 5.1.7.3.) konform, als dass in den Stu-
diengängen der drei Einrichtungsarten gleiche, grob durch die Fachwissenschaften vor-
gegebene Lehrinhalte vermittelt werden. 
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GLZ2: Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten allgemein, zum wissenschaftlichen Arbei-
ten und zum selbstständigen Ausführen berufsfeldspezifischer Handlungen 
Wie bereits unter ULZ2 angemerkt, liegen zum selbstständigen Arbeiten widersprüchliche 
Aussagen vor: Entgegen der Aussage eines Lehrverantwortlichen, der die Befähigung 
zum selbstständigen Arbeiten in der universitären Ausbildung höher gewichtet, als in jener 
der Berufsakademie (C), spricht sich ein anderer für eine gleiche Gewichtung dieses Ziels 
an den genannten Einrichtungsarten aus (A). Ein weiterer Befragter sieht dies als gleich 
bedeutsames Lernziel an Universitäten und Fachhochschulen (B), allerdings bleibt es bei 
dieser Einzelmeinung. Ob alle drei Einrichtungsarten selbstständiges Arbeiten nun glei-
chermaßen befördern wollen oder nicht, geht aus den Befragungsergebnissen daher nicht 
eindeutig hervor. 
Fachhochschul- und Berufsakademiestudenten sollen jedoch – so ein Befragter – gleich-
sam an selbstständiges Handeln in spezifischen Berufsfeldern außerhalb der Wissen-
schaft herangeführt werden (D). Schließlich seien – wie oben bereits ausgeführt – die Ab-
solventen berufsrechtlich gleichgestellt und sollten innerhalb bestimmter Berufsfelder „das 
gleiche bewerkstelligen können“ (D, S. 5), auch wenn die Absolventen in ihren tatsächli-
chen Dispositionen nicht vergleichbar seien (D). Auch hier zeigen sich Divergenzen zu ULZ2 
(siehe Abschnitt 5.1.7.4.), wo Unterschiede zwischen Berufsakademie und Fachhoch-
schule bemerkt wurden.  
Zum wissenschaftlichen Arbeiten wollen jedoch sowohl Universitäten, als auch Berufs-
akademien ihre Studenten heranführen (A) – ohne dass Aussagen zur Selbstständigkeit im 
Handeln wie in ULZ2 (siehe Abschnitt 5.1.7.4.) getroffen wurden. Gemeint sind hier vermut-
lich Mindestvoraussetzungen für wissenschaftliches Arbeiten, die bei den Studenten her-
ausgebildet werden sollen. Das Schaffen solcher Mindestvoraussetzungen dürfte nach 
den Ergebnissen in ULZ2 allerdings dann auch Ziel der Fachhochschulausbildung sein.    
 
Die folgende Tabelle zeigt jene Lernziele, die an den Einrichtungsarten gleich gewichtet 
werden, noch einmal im Überblick. Wenn möglich wurden dort Aussagen zu Einrichtungs-












LERNZIEL GLEICH ANA 
… 
Kenntnis grundlegender Fachbegriffe, -theorien und -
methoden  Uni = FH = BA GLZ1 
Überblick über das Fachgebiet Uni = FH  
Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten (allgemein) Uni = BA, 
Uni = FH 
Fähigkeit zum selbstständigen Ausführen berufsfeldspezifi-
scher Handlungen (außerhalb der Wissenschaft) FH = BA
 GLZ2 
Fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbeiten Uni = BA 
Abkürzungen: 
Uni           Universität 
FH          Fachhochschule 
BA         Berufsakademie 
 
kursiv                  Widerspruch zu ULZ2 
A Aufgeführt sind nur Einrichtungsarten, für die Einschätzungen vorliegen.    
Tabelle 15: Zusammengefasste Ergebnisse zu gleich bedeutsamen Lernzielen grundständi-
ger Diplomstudiengänge an den drei Einrichtungsarten (mündliche Befragung von 
Ausbildungsverantwortlichen) 
 
5.1.7.6. Erwartete Veränderungen für die Einrichtungsarten durch die Bologna-
Reformbestrebungen 
Gefragt wurden die Ausbildungsverantwortlichen abschließend, ob ihrer Meinung nach die 
Bologna-Reformen Veränderungen für die drei Einrichtungsarten anstoßen. Nur ein Lehr-
vertreter verneinte dies (A) und ein weiterer konnte sich auf keine Tendenz festlegen (D). 
Die Mehrheit der Befragten (6 von N = 8) sieht Veränderungen entgegen (B, C, E, F, G und H), 
wenngleich nicht ausnahmslos an allen Stellen.  
Die Grundpositionen der Befragten werden im Folgenden wieder unter Schwerpunkte 
geordnet vorgestellt – beginnend mit jenen Gegebenheiten, die nach Einschätzung der 
Lehrvertreter keine Veränderungen (KV) erfahren werden und fortsetzend mit den erwar-
teten Veränderungen (V). In einer tabellarischen Übersicht werden die Ergebnisse dann 
noch einmal zusammengefasst und anschließend aus ihnen Entwicklungsrichtungen re-
konstruiert, die mit den in Abschnitt 1.1. beschriebenen Szenarien zu vergleichen sind. 
 
KV1: Fortbestehen von Unterschieden in den Einrichtungsarten und ihren Ausbildungen 
Die Ausbildungen an den drei Einrichtungsarten werden sich nach Einschätzung einiger 
Lehrvertreter auch zukünftig – generell oder zumindest im Niveau – unterscheiden (A bzw. 
A, C und E). Vor allem im Masterstudium werden sich Universitäten und Fachhochschulen 
nach Meinung eines Befragten voneinander abheben, während im Bachelorstudium 
durchaus Annäherungen zu erwarten sind (E; siehe V2). Unterschiedlich bleibt nach Mei-
nung eines Ausbildungsverantwortlichens gleichfalls der Fächerkanon von Universitäten 






KV2: Fortbestehen restriktiver Zugänge zu Universitäten für Berufsakademieabsolven-
ten 
Berufsakademiker werden nach Ansicht eines Befragten weiterhin nur begrenzten Zugang 
zum universitären Masterstudium und zur Promotion haben (A). Allerdings sollte sich hier-
aus kein „Automatismus“ (A, S. 8) entwickeln, in dem dieser Zielgruppe der Zugang gene-
rell verwehrt wird. Vielmehr bieten nach Meinung des Befragten Eignungsprüfungen bzw. 
Einzelfallentscheidungen Lösungswege. Auch mit Blick auf internationale Bewerber böte 
das Bachelorzeugnis keinen Beweis für ausreichende Eingangsqualifikationen. Eine Zu-
gangsprüfung zum universitären Masterstudium – im Einklang mit der TU9-Grundhaltung 
– befürwortet daher dieser Lehrvertreter.       
 
KV3: keine Vergleichbarkeit der Abschlüsse auf europäischer Ebene 
Dass die neuen Abschlüsse auf europäischer Ebene vergleichbar sind bzw. sein werden, 
wird von einem Ausbildungsverantwortlichen bezweifelt (C).  
 
V1: Zunahme der Bedeutung des Einrichtungsstandortes, der Einrichtung und der Pro-
fessoren 
Ein Lehrvertreter erwartet für Universitäten und Fachhochschulen, dass die Reputation 
des Einrichtungsstandortes und auch der Einrichtung selbst, an der die Ausbildung absol-
viert wurde, an Bedeutung für die anschließenden Beschäftigungs- und Karrierechancen 
gewinnt (B). Auch das Renommee der Professoren würde zukünftig hierfür ausschlagge-
bend sein (B). Das Beschäftigungssystem löse dann einen Sog von Studenten an Eliteein-
richtungen aus, welche ihr Ansehen mit Spitzenleistungen in Forschung und Lehre und 
mit renommierten Professoren sichern müssen. Das „Standortwahlverhalten“ (B, S. 8)  der 
Studenten und ihre Bereitschaft zur Investition in die eigene Zukunft würden sich entspre-
chend ändern.  
 
V2: Annähern der Einrichtungsarten in der Ausbildung und Verschmelzen von Einrich-
tungsarten 
Bekräftigt wird von vier Ausbildungsverantwortlichen, dass sich die Einrichtungsarten in 
der Ausbildung einander annähern werden (B, E, F und G). Während der eine diese Annähe-
rung jedoch eher im Bachelorstudium sieht und im Masterstudium durchaus Unterschiede 
erwartet (E), sagen andere – im Widerspruch zu KV1 – eine generelle Abnahme von ein-
richtungsspezifischen Unterschieden in der Ausbildung voraus (B, F, G). Ein Befragter kün-




„Ansonsten glaube ich, dass das [System] ein bisschen verwässert. Ich sehe schon 
eine kleine Stärkung der Fachhochschule – im ersten Moment. Aber ich sehe auch 
die Gefahr, dass die Fachhochschule untergeht unter dem Stichwort „University“. 
[…] Aber ich glaube in 20 Jahren gibt es keinen Unterschied mehr zwischen Uni-
versität und Fachhochschule. So wie’s in Lüneburg ist: Da ist die Universität mit 
der Fachhochschule fusioniert. Oder in Berlin, wo die Berufsakademie mit der 
Fachhochschule zusammengegangen ist. Also solche Modelle wird es einfach zu-
nehmend geben, weil Marketing I ist [an der Fachhochschule] das gleiche wie an 
der Berufsakademie und das gleiche wie an der [Universität]. Und da muss man 
sich aus Effizienzgründen einfach fragen, muss man das an drei unterschiedlichen 
Hochschultypen anbieten? […] [Man] kann’s bündeln und […] sagen, es gibt so ei-
ne Art Kompetenzzentrum. Ich glaube einfach [eine] Gesamthochschule […].“ (F, 
S. 8 – 9)     
 
V3: Zunahme der Verschulung des Studiums, Qualitäts- und Reputationsverlust der 
Ausbildung  
Eine „zu starke Verschulung des Bachelorstudiums“ (H, S. 10) an Universitäten und Fach-
hochschulen befürchtet ein Ausbildungsverantwortlicher. Zwei weitere Befragte hegen 
Bedenken, wenn es um die Qualität der zukünftigen tertiären Ausbildung insgesamt geht 
(B und E). Erwartet wird auch, dass die Ausbildung – speziell jene an Universitäten und 
Fachhochschulen – im europäischen Ausland an Reputation einbüßt (B).  
 
V4: Zunahme der Intransparenz von Studiengängen und -abschlüssen 
Zwei Interviewte rechnen damit, dass der deutsche akademische Ausbildungsmarkt zu-
nehmend undurchsichtig wird (C und D). Dies beträfe einerseits die Vielfalt an Studienange-
boten, andererseits aber auch mögliche Abschlüsse.  
 
Die Ergebnisse zu den erwarteten Folgen des Bologna-Prozesses werden in nachstehen-
der Tabelle noch einmal im Überblick dargestellt, wobei die Aussagen zu Einrichtungsar-




 BEZOGEN AUFA 
… 
keine Veränderungen erwartet: 
Fortbestehen von Unterschieden im Fächerkanon der Ein-
richtungsarten Uni & BA 
KV1 Fortbestehen von einrichtungsartspezifischen Unter-
schieden in der Ausbildung (allgemein) und von einrich-
tungsartspezifischen Niveauunterschieden d. Ausbildung 
Uni & FH & BA 
Fortbestehen restriktiver Zugänge zum universitären Mas-
terstudium für Berufsakademieabsolventen  Uni & BA KV2 Bestehen bleiben der Einzelfallentscheidung, ob Berufs-
akademieabsolventen zur Promotion zugelassen werden Uni & BA 
KV3 keine Vergleichbarkeit der Abschlüsse auf europ. Ebene Uni & FH & BA 
Veränderungen erwartet: 
V1 
Zuwachs der Bedeutung der Reputation des Einrichtungs-
standortes, der Einrichtung und der Professoren  Uni & FH 
Annäherung der Einrichtungsarten in der Ausbildung/ 
Abnahme an Ausbildungsunterschieden zwischen Einrich-
tungsarten 
Uni & FH & BA V2 




 BEZOGEN AUFA 
… 
Zunahme der Verschulung des Studiums Uni & FH 
Qualitätsverlust der Ausbildung Uni & FH & BA V3 Reputationsverlust der deutschen akademischen Ausbil-
dung in Europa Uni & FH 
V4 
Zunahme der Intransparenz von Studiengängen und  
-abschlüssen Uni & FH & BA 
Abkürzungen: 
Uni           Universität 
FH          Fachhochschule 
BA         Berufsakademie 
A Aufgeführt sind nur Einrichtungsarten, für die Einschätzungen vorliegen.    
Tabelle 16: Zusammengefasste Ergebnisse zu gegebenenfalls erwarteten Veränderungen 
durch die Bologna-Reformbestrebungen (mündliche Befragung von Ausbildungs-
verantwortlichen) 
                    
Insgesamt scheint der Bologna-Prozess über seine eigentlichen Intentionen hinaus zu 
wirken, auch wenn einige Lehrvertreter nicht mit fundamentalen Umbrüchen rechnen. 
Zwei gegensätzliche Entwicklungstendenzen lassen sich schließlich aus den Erwartungen 
der Ausbildungsverantwortlichen ableiten: Auf der einen Seite werden keine oder kaum 
Veränderungen gesehen. Eine Unterscheidung nach Einrichtungsarten wird es zukünftig 
im tertiären Bereich geben (KV1), und deren Aus- und Weiterbildungsleistungen – und hier 
Masterstudiengänge mehr noch als Bachelorstudiengänge – und das Fächerspektrum 
werden dazu beitragen. Die Universität wird weiter versuchen, über ihr Monopol – das 
Promotionsrecht – Grenzen zu ziehen (KV2). Auch wenn es im Bachelorstudium gewisse 
Annäherungen gäbe (V2) und ein Qualitätsverlust der Ausbildung (V3) und eine zuneh-
mende Intransparenz (V4) zu befürchten wäre, so würde die horizontale Differenzierung 
des tertiären Bereichs in dieser Entwicklungsrichtung standhalten, während eine Ver-
gleichbarkeit der Abschlüsse auf europäischer Ebene (KV3) nicht erreicht würde.  
In der anderen Entwicklungsrichtung zeichnen sich zunehmend Tendenzen der Verein-
heitlichung ab: Die Einrichtungsarten nähern sich in ihren Ausbildungen (und darüber hin-
aus) aneinander an und verschmelzen im Extremfall (V2). Die horizontale Differenzierung 
würde dann gegebenenfalls einer vertikalen Diversifizierung (V1) weichen, nach der Quali-
tät und Quantität von Lehr-, Forschungs- und/oder Weiterbildungsleistungen den tertiären 
Sektor neu ordnen. Auch in dieser Entwicklungsrichtung sind ein Qualitäts- und auch ein 
Reputationsverlust der Ausbildung (V3) denkbar. 
Die Entwicklungsrichtungen entsprechen den beiden in Abschnitt 1.1. beschriebenen Sze-
narien. Wie auch diese Szenarien gehen also auch die Meinungen der Ausbildungsvertre-
ter zu den Auswirkungen des Bologna-Prozesses erheblich auseinander. Tendenziell 
zeichnete sich zwar ab, dass eher Veränderungen und Vereinheitlichungen im tertiären 
Bereich erwartet werden. Konsens darüber besteht dennoch unter den Befragten nicht. Es 
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fällt also auch nach den Interviews schwer, eine eindeutige Richtung des Wandels – wenn 
es ihn gibt – zu prognostizieren.129 
   
5.1.8. Ergebnisse der schriftlichen Befragung 
5.1.8.1. Vorbemerkungen 
Während die Ausbildungsverantwortlichen in den Interviews selbst Lernziele benannten, 
die an den Einrichtungsarten unterschiedlich bzw. gleich bedeutsam sind, wurden in der 
schriftlichen Befragung Lernziele vorgegeben, die nach ihrer Bedeutung an den Einrich-
tungsarten zu bewerten waren. Letzteres erfolgte quantitativ anhand einer Ordinalskala. 
Die Grundlage für die Items der schriftlichen Befragung, also die Lernziele, bildeten die in 
Abschnitt 4.3. entwickelten Indikatoren.  
In den sich anschließenden Abschnitten 5.1.8.2. bis 5.1.8.6. sollen die Ergebnisse dieser 
Befragung vorgestellt werden. Ausgangspunkt sind dabei die fallweise konstatierten Un-
terschiede bzw. Gemeinsamkeiten in den Gewichtungen eines Lernziels, anhand derer 
die Einrichtungsarten fallweise in eine Rang- bzw. Gleichordnung gebracht werden kön-
nen. Deren Häufigkeiten geben dann Auskunft darüber, wie einig sich die Lehrvertreter in 
ihren Einschätzungen sind und ob sich eine dominante Rang- bzw. Gleichordnung durch-
setzt.  
       
Zunächst sei jedoch noch einmal darauf hingewiesen, dass nur sieben der acht involvier-
ten Ausbildungsverantwortlichen an der schriftlichen Befragung teilnahmen. Sechs von 
ihnen füllten den Fragebogen während bzw. vor Abschluss des Interviews aus, ein Lehr-
vertreter wurde – wie bereits in Abschnitt 5.1.7.1. angemerkt – rein schriftlich befragt. Der 
verbleibende Ausbildungsverantwortliche hatte sich entschieden, den schriftlichen Frage-
bogen nach dem Interview auszufüllen und nachzusenden, tat dies jedoch trotz mehrma-
liger Erinnerung nicht. Es handelt sich dabei um Fall 7 (G) (siehe Tabelle 11, Abschnitt 
                                                 
129 Es sei an dieser Stelle auf eine Studie von KILLISCH/LENZ u. a. (2007) verwiesen, in der u. a. 22 
qualitative Experteninterviews mit Vertretern ausgewählter Bildungseinrichtungen des tertiären 
Bereichs (bundesweit) geführt wurden. Die meisten der dort befragten Experten glauben nicht an 
eine Entdifferenzierung des tertiären Bildungsbereichs, wenngleich auch gegenteilige Meinungen 
vorliegen. Der Großteil der dort Befragten hält eine Aufgabenteilung von Universitäten, Fachhoch-
schulen und Berufsakademien für sinnvoll, und auch wenn es zukünftig zu gewissen Annäherun-
gen käme, blieben die Profile der Einrichtungsarten erhalten. Auch werde die Konkurrenz um Stu-
dieninteressierte auf Einrichtungsartebene begrenzt bleiben, wenn Universitäten, Fachhochschulen 
und Berufsakademien weiter ihre Charakteristika pflegen und damit verschiedene Klientel anspre-
chen. Die Experten dieser Studie gehen daher nicht von grundsätzlichen Änderungen aus, sondern 
überwiegend von einer klaren Grenzziehung zwischen den Einrichtungsarten. (Vgl. ebd. S. 147 – 
148, 197 – 200) In den Interviews, die für die vorliegende Dissertation durchgeführt wurden, weisen 
die Erwartungen hingegen weniger stringent in diese (eine) Richtung. Zu vermuten ist allerdings, 
dass hier Einflüsse der horizontalen und positionalen Einordnung der befragten Experten in ihre 
Organisation mitwirken. Denn in der Studie von KILLISCH/LENZ u. a. (2007) wurden Vertreter mit 
(zentralen) Leitungsaufgaben auf  Einrichtungsebene befragt, während die Interviews für die vor-
liegende Dissertation mit Lehrvertretern ohne derartige (zentrale) Leitungsaufgaben geführt wur-
den.             
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5.1.7.1.). Dessen ungeachtet erfüllte die Teilstichprobe der schriftlichen Befragung die 
unter 5.1.4. genannten Anforderungen, allerdings mit den gleichen Einschränkungen wie 
unter 5.1.6. genannt.  
Von den sieben Lehrvertretern, die schriftlich befragt werden konnten, machten drei je-
weils Angaben auch zu der Einrichtungsart, an der sie keinen Lehrauftrag haben, d. h. der 
sie nicht im Rahmen eines Beschäftigungsverhältnisses angehören. Dies betrifft jede der 
drei Einrichtungsarten einmal. In den graphischen Ergebnisdarstellungen werden solche 
Fremdeinschätzungen ausgewiesen; in der Ergebnisinterpretation wird jedoch nur auf sie 
Bezug genommen, wenn sie von zentralen Tendenzen abweichen. 
Ferner sei darauf verwiesen, dass einige Lernziele nicht von einzelnen Ausbildungsver-
antwortlichen bewertet wurden; dies sind ausschließlich Lernziele, welche Kenntnisse und 
Fähigkeiten zur Anwendung von Operationen erfassen. Die Ausbildungsverantwortlichen, 
die hierzu nicht Stellung nahmen, geben Lehrveranstaltungen im Studienbereich Wirt-
schaftswissenschaften bzw. Sozialwesen, in denen sie vermutlich (mathematische, che-
mische, physikalische usw.) Operationen und dafür notwendige Formeln und Sätze nicht 
vermitteln, so dass sie sich hierzu vielleicht nicht urteilssicher fühlten. Zwar wurden die 
Lehrvertreter aufgefordert, die Lernziele allgemein für die Einrichtungsarten zu beurteilen, 
jedoch galt ja gerade das auf subjektiven Erfahrungen, Erkenntnissen und Interpretatio-
nen beruhende Wissen innerhalb der Ausbildungsfunktion zu ermitteln. Dass innerhalb 
des gemeinsam getragenen Funktionskontextes auch Varianzen auftreten, war daher zu 
erwarten. Dass dann allerdings alle Lehrvertreter – auch jene, die sich bei den oben ge-
nanten Lernzielen zu Operationen enthielten – Befähigungen zur eigenständigen Entwick-
lung von Operationen bewerteten (Item VII.2, siehe Anhang 2), mag der gesonderten 
Platzierung des Lernziels im Fragebogen geschuldet sein.  
 
Die sich nun anschließende Ergebnisdarstellung und -interpretation richtet sich an folgen-
den Themenstellungen aus, denen die bewerteten Lernziele in Anlehnung an die Operati-
onalisierung in Abschnitt 4.3. untergeordnet werden können: 
 
• Kenntnisse und Fähigkeiten zur Anwendung von Begriffen und Operationen, 
• Kenntnisse und Fähigkeiten zur Ausführung von Handlungen, 
• Fähigkeiten zu selbstständigen Entwicklungsleistungen und zum Standpunkt-
wechsel, 
• Fähigkeit zur Anwendung von Begriffen und Operationen in bekannten und neuen 
Anforderungssituationen,  




5.1.8.2. Kenntnisse und Fähigkeiten zur Anwendung von Begriffen und Opera-
tionen 
Dieser erste Schwerpunkt widmet sich fachwissenschafts- bzw. berufsfeldspezifischen 
Begriffen, Theorien und Operationen, die Aneignungsgegenstände von Studiengängen 
sind bzw. sein können. Die Ausbildungsverantwortlichen sollten bewerten, inwiefern Dip-
lomstudenten solche Begriffe, Theorien und Operationen kennen und anwenden können 
sollen, inwiefern also entsprechendes Wissen verfügbar sein soll, und welchen Wert hier-
auf an den drei Einrichtungsarten gelegt wird. Die Ergebnisse sind in den Abbildungen 9 
und 10 graphisch dargestellt. 
 
Die Ergebnisinterpretation beginnt mit den fachwissenschaftsspezifischen Begriffen und 
Theorien (siehe Abbildung 9). Im direkten Vergleich werden die entsprechenden Lernziele 
meist an der Universität höher gewichtet, als an der Berufsakademie, während die dies-
bezügliche Positionierung der Fachhochschule variiert.  
 
Geringer fielen – wie bereits im vorangegangenen Abschnitt angemerkt – die Antworten 
zur Kenntnis und Anwendung fachwissenschaftsspezifischer Operationen aus (siehe Ab-
bildung 9). Unterschiede bemerkt nur ein Lehrvertreter an Fachhochschule und Berufs-
akademie; die anderen sehen das Lernziel an den Einrichtungsarten gleich bedeutsam. 
Was die Abstraktion komplexer fachwissenschaftsspezifischer Sachverhalte als Voraus-
setzung für das Operieren angeht, mögen Universitätsstudenten stärker gefordert zu sein, 
als Fachhochschul- und Berufsakademiestudenten (siehe Abbildung 9). Diese Tendenz 
wird – wenn auch nur auf Einzelmeinungen beruhend – vor allem deutlich, wenn Fremd-
einschätzungen unbeachtet bleiben. Von Fachhochschul- und Berufsakademiestudenten 




I.1 Die Studenten sollen fachwissenschaftsspezifische Begriffe 

































































Berufsakademie Fachhochschule Universität  
I.2 Die Studenten sollen fachwissenschaftsspezifische Theorien 


































































III.1 Die Studenten sollen fachwissenschaftsspezifische Operationen 


































































III.2 Die Studenten sollen fähig sein, komplexe 


































































Abbildung 9: Bedeutung der Lernziele, fachwissenschaftsspezifische Begriffe, Theorien und Operationen zu kennen und anwen-
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Im Gesamtbild scheint es so, als würden berufsfeldspezifische Begriffe an Berufsakade-
mien und Fachhochschulen stärker gewichtet werden, als an Universitäten (siehe Abbil-
dung 10). Betrachtet man die Angaben fallweise, dann wird das Lernziel im Vergleich von 
Berufsakademie und Fachhochschule auch überwiegend gleich gewichtet. Nicht eindeutig 
feststellbar ist aber, ob es an diesen beiden Einrichtungsarten bedeutsamer ist, als an der 
Universität. Die heterogenen Aussagen zur Universität scheinen dabei nicht Konsequenz 
einer bestimmten disziplinären Herkunft oder Beschäftigungsform der Lehrvertreter zu 
sein. Gleiches gilt für die Einschätzungen zur Beherrschung berufsfeldspezifischer Theo-
rien, die insgesamt recht divergent ausfallen (siehe Abbildung 10). Hier werden nur noch 
in drei von fünf Fällen Fachhochschul- und Berufsakademiestudium gleich bewertet. Lässt 
man Fremdurteile außer Acht, so fordern die Lehrvertreter von Universitätsstudenten 
mehr noch berufsfeldspezifische Theorien, als von Berufsakademiestudenten. Die 
Schlussfolgerung, die Universität lege in ihrer Ausbildung mehr Wert auf die Vermittlung 
berufsfeldspezifischer Theorien als die in diesem Punkt etwa vergleichbaren beiden ande-
ren Einrichtungsarten, ist mit den Befragungsergebnissen aber nicht haltbar. Insgesamt 
bleibt ein diffuses Bild, wenn es um die Bedeutung berufsfeldspezifischer Theorien in den 
tertiären Ausbildungen geht.      
 
Bei der Gewichtung berufsfeldspezifischer Operationen enthielten sich wieder einige Be-
fragte (siehe Abbildung 10). Jene, die hierzu Stellung bezogen und Fachhochschul- und 
Berufsakademiestudium verglichen, sehen dort gleichen Wert auf entsprechende Kennt-
nisse und Fähigkeiten gelegt. Unklar bleibt, ob solche Dispositionen bei Universitätsstu-
denten ebenfalls gleichermaßen, oder doch weniger ausgebildet werden. Die Befähigung 
zur Abstraktion komplexer berufsspezifischer Sachverhalte wird jedoch im Universitäts-
studium meist stärker betont, als im Fachhochschul- und Berufsakademiestudium, in de-
nen diese Voraussetzung zum Operieren gleichgewichtet wird (siehe Abbildung 10). 
Schärfere Konturen nimmt dies an, wenn Fremdeinschätzungen außer Betracht bleiben. 
Entsprechende Dispositionen scheinen demnach bei Universitätsstudenten mehr geför-
dert zu werden, als bei ihren Kommilitonen an Fachhochschulen und Berufsakademien. 
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II.1 Die Studenten sollen berufsfeldspezifische Begriffe 



































































II.2 Die Studenten sollen berufsfeldspezifische Theorien 


































































IV.1 Die Studenten sollen berufsfeldspezifische Operationen 


































































IV.2 Die Studenten sollen fähig sein, komplexe 



































































Abbildung 10: Bedeutung der Lernziele, berufsfeldspezifische Begriffe, Theorien u. Operationen zu kennen u. anwenden u. kom-
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5.1.8.3. Kenntnisse und Fähigkeiten zur Ausführung von Handlungen 
Welche Bedeutung an den drei Einrichtungsarten dem Erlernen von Handlungen wissen-
schaftlichen Arbeitens und von berufsfeldspezifischen Handlungen zukommt, sollte von 
den Ausbildungsverantwortlichen ebenfalls bewertet werden. Abbildung 11 zeigt hierzu 
die Ergebnisse. 
 
Übereinstimmend befinden die Lehrvertreter die Herausbildung von Dispositionen für wis-
senschaftliches Arbeiten bei Universitätsstudenten als sehr wichtig, während die Gewich-
tungen für Fachhochschul- und vor allem für Berufsakademiestudenten im Gesamtbild 
weiter auseinander gehen. Schaut man darauf, ob der einzelne Befragte das Lernziel an 
den Einrichtungsarten gleich bzw. unterschiedlich gewichtet, dann divergieren die Ein-
schätzungen ebenfalls deutlich: Einige Ausbildungsverantwortliche sehen die Entwicklung 
entsprechender Kenntnisse und Fähigkeiten gleich bedeutsam, andere betonen diese 
insbesondere im Universitätsstudium stärker. Im Vergleich sind es jedoch meist Universi-
tät und Berufsakademie, zwischen denen Unterschiede gesehen werden.  
       
Sehr unterschiedlich fallen auch die Beurteilungen zum Lernziel aus, berufsfeldspezifi-
sche Handlungen kennen und beherrschen zu können: Von der Höhe der Gewichtungen 
ausgehend scheint berufsfeldspezifisches Handeln im Fachhochschul- und Berufsakade-
miestudium eine größere Rolle zu spielen, als im Universitätsstudium. Dieser Unterschied 
wird auch in den Gewichtungen einiger Lehrvertreter deutlich. Dennoch bestehen abwei-
chende Meinungen, etwa dahingehend, dass an Universitäten gleich viel oder sogar mehr 
Wert auf entsprechende Kenntnisse und Fähigkeiten der Studenten gelegt wird, als an 
Berufsakademien bzw. Fachhochschulen. Dass disziplinoriginär unterschiedliche Ansprü-
che an berufsfeldspezifisches Handeln (oder auch wissenschaftliches Arbeiten) gestellt 
werden, zeichnet sich in den Befunden nicht ab. Einig sind sich aber die Lehrvertreter, 
dass berufliche Handlungskenntnisse und -fähigkeiten bei Fachhochschul- und Berufs-
akademiestudenten gleichermaßen (stark) ausgeprägt werden sollen.     
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V.1 Die Studenten sollen Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens 






































VI.1 Die Studenten sollen berufsfeldspezifische Handlungen 






































Abbildung 11: Bedeutung der Lernziele, Handlungen wissen-
schaftlichen Arbeitens und berufsfeldspezifische Hand-
lungen zu kennen und ausführen zu können (schriftliche 
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5.1.8.4. Fähigkeiten zu selbstständigen Entwicklungsleistungen und zum 
Standpunktwechsel 
Zur Bewertung standen in der schriftlichen Befragung nicht nur Lernziele, die implizieren, 
dass bestimmte Begriffe, Theorien, Operationen und Handlungen zu erlernen und dann 
anwendbar bzw. ausführbar sind. Beurteilt werden sollten auch solche, die ein innovati-
onsfähiges, für diverse Zwecke nutzbares und unter verschiedenen Gesichtspunkten re-
flektierbares Wissen betreffen. Mit einem solchen Wissen kann man sich beispielsweise in 
verschiedene Lagen versetzen und erkennen, dass sich Ansichten und Urteile je nach 
Blickwinkel verändern können (role-taking). Auch selbstständige Entwicklungsleistungen 
gehören dazu, etwa mit dem Ziel, neuer, auch komplexer Begriffe und Theorien, Hand-
lungen oder Operationen. Die Einschätzungen zu Lernzielen, die solche Entwicklungsleis-
tungen thematisieren, sind in Abbildung 12 dargestellt und werden im Folgenden interpre-
tiert. Auf Lernziele zum role-taking wird im Anschluss eingegangen.   
 
In der Gesamtgewichtung des Lernziels zur Entwicklung neuer, auch komplexer Begriffe 
und Theorien zeigen sich durchaus deutliche Unterschiede zwischen den Einrichtungsar-
ten: An Universitäten wird ihm mehrheitlich eine sehr große Bedeutung, an Fachhoch-
schulen überwiegend eine große Bedeutung zugesprochen, während die Einschätzungen 
zur Berufsakademie weit auseinander gehen und eher auf eine mittlere Bedeutung des 
Lernziels weisen. Die damit implizierte Rangfolge wird allerdings nicht von allen Lehrver-
tretern getragen. Vielmehr zeichnen sich Unterschiede zwischen Universität und Fach-
hochschule auf der einen und zwischen Universität und Berufsakademie auf der anderen 
Seite ab, während die Ergebnisse zur Fachhochschule und Berufsakademie nur vage 
Vermutungen zulassen. 
 
Ähnliche Befunde liefern die Einschätzungen des Lernziels, neue, auch komplexe Opera-
tionen entwickeln zu können. Im direkten Vergleich werden solche Fähigkeiten im Univer-
sitätsstudium mehr gefördert, als im Fachhochschul- oder im Berufsakademiestudium. Die 
sich zwischen Fachhochschule und Berufsakademie abzeichnenden Unterschiede ver-
schwimmen, wenn Fremdeinschätzungen außer Betracht bleiben.  
 
In der Befähigung der Studenten, selbstständig neue, auch komplexe Handlungen entwi-
ckeln zu können, sehen die Lehrvertreter zwar einstimmig Unterschiede zwischen Univer-
sität und Berufsakademie. Wo allerdings die Fachhochschule zu positionieren ist, wird 
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Abbildung 12: Bedeutung der Lernziele, selbstständig neue, 
auch komplexe Begriffe und Theorien, Operationen und 
Handlungen entwickeln zu können (schriftliche Befra-
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Inwiefern sollen sich die Studenten in andere Lagen versetzen und diese kritisch und re-
flektierend bewerten können? Diese Fähigkeit zum role-taking wurde in der schriftlichen 
Befragung auf drei taxonomischen Stufen erfasst: Auf der ersten Stufe wird zunächst ge-
fordert, dass die Studenten verschiedene, auch fremde Standpunkte einnehmen können. 
Sie ist Voraussetzung dafür, dass die Einseitigkeit eines Blickwinkels erkannt werden 
kann (zweite Stufe). Der Wechsel und Vergleich der verschiedenen Standpunkte erlaubt 
es dann den Studenten auf der dritten Stufe, einen Sachverhalt kritisch und reflektierend 
zu beurteilen. Wie die Lehrvertreter dieser Lernzielstufen an den Einrichtungsarten ge-
wichteten, wird im Folgenden kurz erläutert und in Abbildung 13 graphisch veranschau-
licht. 
  
Konsens besteht unter den Befragten, dass die erste Stufe im Universitätsstudium eine 
tragende Rolle spielt. Fremde Standpunkte einnehmen zu können ist für Universitätsstu-
denten also sehr wichtig. Nicht ganz einig sind sich die Lehrvertreter, ob dies von Fach-
hochschul- bzw. Berufsakademiestudenten weniger oder gleichermaßen gefordert wird. 
Mit der zweiten und dritten Lernzielstufe verstärkt sich aber die Tendenz zur Gleichge-
wichtung. Dass Ansichten subjektiv sind und daher einseitig ausfallen können, sollen also 
Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademiestudenten ungefähr gleichermaßen 
erkennen können. Gleiches gilt für die Fähigkeit, einen Sachverhalt kritisch und reflektie-
rend zu beleuchten und zu bewerten. Zumindest bestätigt dies die überwiegende Mehr-
zahl der Befragten für die Studenten von zwei bzw. allen drei Einrichtungsarten. Damit 
lässt sich zusammenfassen, dass sich alle drei Einrichtungsarten zum Ziel gesetzt haben, 
bei den angehenden Akademikern Persönlichkeitseigenschaften für ein role-taking auf 
(etwa gleich) hohem Niveau auszubilden.   
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Abbildung 13: Bedeutung der Lernziele, selbstständig fremde 
Standpunkte einnehmen, die Einseitigkeit eines Stand-
punktes erkennen und einen Sachverhalt kritisch reflek-
tieren zu können (schriftliche Befragung von Ausbil-
dungsverantwortlichen) 
        
 
   k
. A
. 
     k
. A
. 





         F 
 
     F 
 
     F 
 
F Fremdeinschätzung 
k. A.   keine Angabe 
    k.
 A
. 
   k
. A
. 
k. A.    F   F 
 
F Fremdeinschätzung 
k. A.   keine Angabe 
    k
. A
.     







k. A.    F    F 
 
F Fremdeinschätzung 
k. A.   keine Angabe 
    k
. A
.     
        F 
  172
5.1.8.5. Fähigkeit zur Anwendung von Begriffen und Operationen in bekannten 
und neuen Anforderungssituationen 
Gefragt wurden die Ausbildungsverantwortlichen, wie flexibel die Studenten mit erlernten 
Begriffen und Operationen umgehen können sollen. Sollen sie Begriffe und Operationen 
in bekannten Anforderungssituationen reproduzieren können? Sollen sie in neuen Situati-
onen erkennen, dass diese anzuwenden sind? Und sollen sie diese dann auch tatsächlich 
in neue Situationen übertragen und an neue Bedingungen und Zielstellungen anpassen 
können? Die hinter den Fragen stehenden Lernziele bilden taxonomische Stufen ab, die 
von den Lehrvertretern bewertet wurden. Die Ergebnisse sind in den Abbildungen 14 bis 
17 graphisch dargestellt.    
 
Zunächst galt es einzuschätzen, wie flexibel die Studenten mit ihren fachwissenschafts-
spezifisch-begrifflichen Wissen umgehen können sollen (siehe Abbildung 14 für alle Lern-
zielstufen). Die erste Stufe bildet die Fähigkeit, dieses Wissen in bekannten Anforde-
rungssituationen wiederzugeben. Die Gewichtungen dieses Lernziels streuen im Gesamt-
bild von der Berufsakademie über die Fachhochschule bis hin zur Universität zunehmend 
breiter. Die fallweise Betrachtung beantwortet aber nicht eindeutig, ob das Lernziel an 
einer Einrichtungsart bedeutsamer ist, als an einer anderen. Sieht man von Fremdein-
schätzungen ab, dann zeigt sich zumindest, dass von Fachhochschul- und Berufsakade-
miestudenten ungefähr gleichermaßen verlangt wird, gelerntes fachlich-begriffliches Wis-
sen wiederzugeben. Vor allem Lehrvertreter aus den Wirtschaftswissenschaften und dem 
Sozialwesen bestätigen das (ohne Fremdbewertungen), sehen dies jedoch im Universi-
tätsstudium eher weniger im Vordergrund.   
Bei der zweiten Lernzielstufe geht es darum, die Notwendigkeit der Anwendung fachwis-
senschaftsspezifischer Begriffe in neuen Anforderungssituationen erkennen zu können. 
An den Universitäten gewinnt diese Stufe eher an Bedeutung, während sie an Fachhoch-
schulen und Berufsakademien meist an Wichtigkeit verliert. Damit heben sich die Univer-
sitäten dann häufig von den beiden anderen Einrichtungsarten ab. Dies zeigt sich auch in 
der dritten Lernzielstufe – der Anwendung fachwissenschaftsspezifischer Begriffe in neu-
en, verschiedenartigen Situationen. Nur ein Befragter kann hier keinen Unterschied zwi-
schen Universität und Fachhochschule ausmachen. Insgesamt schärfen sich also hin zur 
zweiten und dritten Lernzielstufe die Konturen zwischen Universität und Fachhochschule 
auf der einen und zwischen Universität und Berufsakademie auf der anderen Seite. Folg-
lich sollen zwar die Studenten aller drei Einrichtungsarten über ein Repertoire robuster 
fachwissenschaftsspezifischer Begriffe verfügen, allerdings fordern Universitäten stärker 
von ihren Studenten, dass sie dieses Wissen in neue, verschiedene Kontexte einbetten 
können. 
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Abbildung 14: Bedeutung der Lernziele, fachwissenschaftsspe-
zifische Begriffe in bekannten und neuen Anforderungs-
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Zu den fachwissenschaftsspezifischen Operationen fielen die Antworten wieder geringer 
aus (siehe Abbildung 15 für alle Lernzielstufen). Die Ergebnisinterpretation beginnt mit der 
ersten Lernzielstufe: der Befähigung zur bloßen Reproduktion solcher Operationen in be-
kannten Anforderungssituationen. Die scheint an Fachhochschule und Berufsakademie 
gleich bedeutsam zu sein. Ob die Universität dem gleich viel, mehr Aufmerksamkeit 
schenkt oder nicht, bleibt indes unbeantwortet. Die zweite Lernzielstufe – die Fähigkeit 
der Studenten, fachwissenschaftsspezifische Operationen auch in neuen Anforderungssi-
tuationen als notwendig zu erkennen – verliert hingegen vor allem an Fachhochschule 
und Berufsakademie an Bedeutung. Der Trend geht dennoch zu einer Gleichgewichtung 
des Lernziels. Veränderungen in den Gewichtungen nimmt auf der dritten Stufe dann nur 
noch ein Befragter vor; eindeutige Ergebnisse werden dennoch nicht geliefert. Zumindest 
zeichnet sich aber ab, dass Universitätsstudenten mehr als Fachhochschulstudenten in 
der Lage sein sollen, fachwissenschaftsspezifische Operationen unter neuen, verschie-
denartigen Anforderungen anzuwenden. 
 
Wie flexibel sollen die Studenten mit erlernten berufsfeldspezifischen Begriffen umgehen 
können? Noch recht wenig Flexibilität beansprucht die erste Stufe, bei der es um die blo-
ße Wiedergabe berufsfeldspezifischer Begriffe in bekannten Situationen geht (siehe Ab-
bildung 16 für alle Lernzielstufen). Während die einen Lehrvertreter dieses Lernziel an 
den Einrichtungsarten gleich gewichten, sehen andere hier durchaus Unterschiede, die 
dann aber widersprüchlich ausfallen. Erkennen lässt sich aber, dass das Lernziel vor al-
lem an Berufsakademien und Fachhochschulen gleich bedeutsam ist. Die zweite Lern-
zielstufe fordert im Vergleich zur eben betrachteten, dass das begriffliche Wissen in ver-
schiedenen Kontexten abrufbar ist. Zwar büßt diese Lernzielstufe meist an Fachhoch-
schulen und Berufsakademien an Bedeutung ein, wird aber an diesen beiden Einrich-
tungsarten weiterhin eher gleich gewichtet. Einige Lehrvertreter sehen sie indes an Uni-
versitäten stärker im Vordergrund, jedoch sprechen sich andere – Vertreter des Sozialwe-
sens und zum Teil der Wirtschaftswissenschaften – gegen solche Unterschiede aus. Die-
se Gegensätze setzen sich vereinzelt auf der dritten Lernzielstufe fort, bei der es um die 
Anwendung berufsfeldspezifisch-begrifflichen Wissens in verschiedenartigen Kontexten 
geht. Sieht man von Fremdeinschätzungen ab, dann zeigen sich aber weiter Parallelen 
zwischen Fachhochschulen und Berufsakademien. Ein flexibler Umgang mit erlerntem 
beruflich-begrifflichem Wissen wird demnach von Fachhochschul- und Berufsakademie-
studenten in recht ähnlichem Maße gefordert. An Universitätsstudenten werden diesbe-
züglich gleiche oder auch höhere Ansprüche gestellt. Denkbar sind hier disziplinoriginäre 
Unterschiede, für deren zuverlässige Prüfung aber größere Fallzahlen notwendig sind. 
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Abbildung 15: Bedeutung der Lernziele, fachwissenschaftsspe-
zifische Operationen in bekannten und neuen Anforde-
rungssituationen anwenden zu können (schriftliche Be-
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Abbildung 16: Bedeutung der Lernziele, berufsfeldspezifische 
Begriffe in bekannten und neuen Anforderungssituatio-
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Schließlich galt es einzuschätzen, wie wichtig es ist, dass die Studenten erlernte berufs-
feldspezifische Operationen an verschiedene Bedingungen und Zielstellungen anpassen, 
d. h. flexibel nutzen können. Hierzu haben sich wiederum nicht alle Befragten geäußert 
(siehe Abbildung 17 für alle Lernzielstufen). Die reine Reproduktion solcher Operationen 
als erste Lernzielstufe verlangt lediglich einen Abruf des entsprechenden Wissens unter 
gleichen Anforderungsbedingungen wie bei der ursprünglichen Aneignung. Auf die Förde-
rung entsprechender Dispositionen scheinen Fachhochschule und Universität gleich gro-
ßen Wert zu legen. Ohne Fremdeinschätzungen zeigen sich auch Parallelen zwischen 
Fachhochschule und Berufsakademie. Ob aber alle drei Einrichtungsarten dieser Lern-
zielstufe die gleiche Aufmerksamkeit schenken, bleibt unbeantwortet. Die zweite Lernziel-
stufe, die bereits eine Abrufbarkeit berufsfeldspezifischer Operationen auch in neuen Kon-
texten verlangt, büßt in der Ausbildung an Fachhochschule und Berufsakademie teilweise 
etwas mehr an Bedeutung ein. Dennoch setzt sich an beiden Einrichtungsarten eine 
Gleichgewichtung des Lernziels durch, während die Position der Universität nicht eindeu-
tig bestimmbar ist. In der Anwendung berufsfeldspezifischer Operationen in neuen Zu-
sammenhängen sind dann aber Universitätsstudenten stärker gefordert, als ihre Kommili-
tonen an Fachhochschulen und Berufsakademien. Unterschiedliche Gewichtungen dieser 
Lernzielstufe an den beiden letztgenannten Einrichtungsarten beruhen auf einer Fremd-
einschätzung und nivellieren sich daher, lässt man diese außer Betracht. Demnach wer-
den zwar an allen Einrichtungsarten berufsspezifische Operationen vermittelt, allerdings 
legen die Universitäten mehr Wert darauf, dass ihre Studenten dieses Wissen auch in 
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Abbildung 17: Bedeutung der Lernziele, berufsfeldspezifische 
Operationen in bekannten und neuen Anforderungssitua-
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5.1.8.6. Fähigkeit zur Ausführung von Handlungen in bekannten und neuen 
Anforderungssituationen 
Abschließend soll betrachtet werden, inwiefern ein flexibel einsetzbares Handlungswissen 
Ziel der Ausbildung an Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien ist. Hierfür 
wurden den Ausbildungsverantwortlichen ebenfalls drei Lernzielstufen vorgegeben, die 
sie hinsichtlich ihrer Bedeutung an den Einrichtungsarten einschätzen sollten. Im Zentrum 
standen Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens und berufsfeldspezifische Handlungen. 
Die Ergebnisse sind in den Abbildungen 18 und 19 graphisch dargestellt und werden im 
Folgenden kurz erläutert.  
 
Die reine Reproduktion von Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens erfordert eine Ab-
rufbarkeit entsprechenden Wissens unter bereits bekannten Zielstellungen, Bedingungen 
und Mitteln. Die Handlungen müssen lediglich wiederholt, nicht jedoch angepasst werden. 
Wie bedeutsam diese erste Stufe in Ausbildungen an den drei Einrichtungsarten ist, wird 
von den Lehrvertretern sehr unterschiedlich bewertet (siehe Abbildung 18 für alle Lern-
zielstufen). Wo die einen eher Gemeinsamkeiten sehen, plädieren andere für zum Teil 
erhebliche Unterschiede. Bei der zweiten Lernzielstufe, die eine Abrufbarkeit von Hand-
lungen wissenschaftlichen Arbeitens in neuen Anforderungssituationen impliziert, über-
wiegen nun die Meinungen, dass Universitäten entsprechende Dispositionen bei ihren 
Studenten stärker fördern, als Berufsakademien. Die Fachhochschulen werden diesbe-
züglich entweder mit den Universitäten (und auch Berufsakademien) gleichgesetzt, oder 
zwischen den beiden Einrichtungsarten positioniert. In der Befähigung ihrer Studenten, 
unter neuen, verschiedenartigen Herausforderungen wissenschaftlich arbeiten zu können, 
heben sich die Universitäten schließlich unverkennbar ab. Dies wird mit zum Teil deutli-
chen Unterschieden in den Gewichtungen konturiert. Ob Fachhochschulen und Berufs-
akademien diese dritte Lernzielstufe mit unterschiedlichem Nachdruck verfolgen, geht 
nicht eindeutig aus den Befragungsergebnissen hervor. Festzuhalten bleibt damit, dass 
an Universitäten mehr als an Fachhochschulen und Berufsakademien im Vordergrund 
steht, die Studenten auf vielfältige Handlungsbereiche vorzubereiten, in denen wissen-
schaftliches Arbeiten und ein entsprechend flexibles Handlungswissen gefordert ist.  
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Abbildung 18: Bedeutung der Lernziele, Handlungen wissen-
schaftlichen Arbeitens in bekannten und neuen Anforde-
rungssituationen ausführen zu können (schriftliche Be-
fragung von Ausbildungsverantwortlichen) 
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Auf die reine Wiederholung berufsfeldspezifischer Handlungen in bekannten Anforde-
rungssituationen legen nach den Befragungsergebnissen die Berufsakademien sehr viel 
Wert (siehe Abbildung 19 für alle Lernzielstufen). Meist wird dies an Universität bzw. 
Fachhochschule ähnlich gesehen, jedoch bestehen auch deutlich abweichende Meinun-
gen. Im direkten Vergleich sind sich aber vor allem Fachhochschule und Berufsakademie 
recht nahe. Die zweite Lernzielstufe – die Befähigung der Studenten, auch in neuen Situa-
tionen die Notwendigkeit berufsfeldspezifischer Handlungen zu erkennen – verliert vor 
allem an diesen beiden Einrichtungsarten an Bedeutsamkeit. Dennoch zeigen sich zwi-
schen ihnen weiterhin Parallelen und teilweise treten die Universitäten in den Vorder-
grund. Im Antwortbild zur dritten Lernzielstufe, wo erlernte berufsfeldspezifische Handlun-
gen nun unter verschiedenen, auch neuartigen Anforderungen auszuführen sind, setzt 
sich dies fort. Insgesamt lassen sich dennoch keine eindeutigen Schlüsse ziehen, welche 
Studenten mehr auf ein berufliches Arbeiten unter wechselnden Anforderungen vorberei-
tet werden – vor allem, wenn man die Fremdeinschätzungen ausblendet. Vermutlich spie-
len hier disziplinoriginäre Einflüsse mit, die sich zwar nicht im Antwortbild erkennen las-
sen, die aber an einer größeren Fallzahl zu prüfen wären.   
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Abbildung 19: Bedeutung der Lernziele, berufsfeldspezifische 
Handlungen in bekannten und neuen Anforderungssitua-
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5.1.9. Gegenüberstellung der Ergebnisse der mündlichen und schriftlichen Be-
fragung 
Entsprechen die Interviewergebnisse zu den an Universitäten, Fachhochschulen und Be-
rufsakademien unterschiedlich bzw. gleich bedeutsamen Lernzielen jenen der schriftli-
chen Befragung? Oder weichen sie voneinander ab? An welchen Stellen ergänzen sie 
sich gegebenenfalls? Um Antworten auf diese Fragen zu finden, musste das qualitative 
und quantitative Datenmaterial zueinander in Beziehung gesetzt werden. Dies setzt vor-
aus, dass die verschiedenen Methoden, mit denen die Daten erhoben wurden, auf ein und 
denselben Untersuchungsgegenstand zielten. Allerdings ist zu berücksichtigen, dass ver-
schiedene Methoden unterschiedliche Aspekte desselben Phänomens (oder auch unter-
schiedliche Phänomene) beleuchten können und dass jede Methode ihren spezifischen 
Erkenntnisgegenstand konstituiert (vgl. PREIN/KELLE/KLUGE 1993, S. 17). Es sollte daher 
zunächst erst einmal geprüft werden, inwiefern die Befragungen überhaupt vergleichbare 
Ergebnisse aufweisen und an den Stellen, wo dies so ist, sollten Konvergenzen und Di-
vergenzen herausgearbeitet werden, die dann auch bei der Hypothesenentscheidung zu 
berücksichtigen sind. Dessen ungeachtet war damit zu rechnen, dass nicht alle Ergebnis-
se vergleichbar sind. Diese konnten aber ergänzende bzw. zusätzliche Hinweise liefern 
und vermochten daher ebenso bedeutsam sein. Es wurde hier also nicht davon ausge-
gangen, dass die Befragungsergebnisse von Vornherein vergleichbar sind. 
Dass sich dennoch die Ergebnisse beider angewandter Methoden auf ein und denselben 
Untersuchungsgegenstand beziehen und gleichfalls aus methodischer Sicht potenziell 
miteinander konfrontierbar sind, wurde durch folgende Herangehensweisen gesichert: 
1. Die relevanten Fragestellungen beider Untersuchungen betrafen Lernziele grund-
ständiger Diplomstudiengänge an Universitäten, Fachhochschulen und Berufs-
akademien. Allerdings waren die Lernziele in den Interviews selbst von den Ge-
sprächspartnern zu benennen, während sie in der schriftlichen Befragung vorfor-
muliert waren. Von daher war zu erwarten, dass die angesprochenen Lernziele in 
beiden Untersuchungen inhaltlich gleich, ähnlich, divergent oder einander ergän-
zend sein konnten. Die Herausforderung bestand darin, Lernziele aus beiden Un-
tersuchungen zu extrahieren, die jeweils möglichst gleiche Persönlichkeitseigen-
schaften erfassen. Aufgrund der unterschiedlichen Frageformen musste aber mit 
Abweichungen in Komplexitäts-, Abstraktionsgraden und in der Hypothesenrele-
vanz von Lernzielen gerechnet werden.  
2. In beiden Untersuchungen wurden die Befragten gebeten, Lernziele an Universitä-
ten, Fachhochschulen und Berufsakademien in ihrer Bedeutung einzuschätzen. 
Dabei konnten sich gleich oder auch verschieden gewichtige Lernziele herausstel-
len. In den Interviews wurde bei unterschiedlich bedeutsamen Lernzielen entweder 
direkt von den Befragten eine Rangordnung unter den Einrichtungsarten gebildet, 
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oder aber diese musste im anschließenden Auswertungsprozess aus den Äuße-
rungen rekonstruiert werden. Für gleich gewichtete Lernziele spielte indes nur eine 
Rolle, welche Einrichtungsarten dies betraf. In der schriftlichen Erhebung wurde 
die Bedeutung eines Lernziels an einer Einrichtungsart quantitativ gewichtet und 
aus den Punktwerten je Fall und Lernziel die Rang- oder auch Gleichordnung der 
Einrichtungsarten ermittelt. Ergebnis der Auswertung beider Untersuchungen war 
also für jedes Lernziel eine fallspezifische Ordnung der Einrichtungsarten nach der 
Bedeutung des Lernziels in der dort angebotenen Ausbildung. D. h. die numeri-
schen und nicht-numerischen Daten wurden so aufbereitet, dass sie miteinander 
konfrontiert werden konnten.  
3. Durch die Quantifizierung auch des qualitativen Datenmaterials konnten Aussagen 
über die fallübergreifenden Häufigkeiten von Rang- oder Gleichordnungen von 
Einrichtungsarten je Lernziel getroffen werden. Dadurch wurde erkennbar, inwie-
fern Einigkeit unter den Lehrvertretern besteht oder eben nicht. In der schriftlichen 
Befragung war dies durch deren quantitative Anlage von Vornherein möglich. Da-
mit war für beide Untersuchungen bestimmbar, wie eindeutig die Ergebnisse aus-
fielen. Allerdings lagen durch die offene Frageform in der mündlichen Befragung 
nur Einzelaussagen zu Lernzielen vor, die – wenn möglich – als Rang- und/oder 
Gleichordnungen zusammengefasst wurden. Mit der schriftlichen Befragung war 
hingegen potenziell eine dominante Rang- und/oder Gleichordnung von Einrich-
tungsarten je Lernziel bestimmbar. Diese fallübergreifenden Rang- bzw. Gleich-
ordnungen aus beiden Erhebungen waren bei vergleichbaren Lernzielen auf Kon-
vergenz bzw. Divergenz hin zu prüfen. 
4. Schließlich stellte sich die Frage nach der Vergleichbarkeit beider Stichproben und 
nach Einflüssen des Erhebungszeitpunktes und -ortes. Ersteres ist mithin gege-
ben, da die Stichproben beider Untersuchungen nahezu identisch sind. Ein glei-
cher Erhebungszeitpunkt und -ort für alle Fälle konnte hingegen nicht realisiert 
werden, wohl aber wurden je Fall beide Befragungsformen nacheinander bzw. in 
einander gebettet am gleichen Erhebungsort eingesetzt. Außerdem konnte sicher-
gestellt werden, dass an beiden Befragungen ein und dieselbe Person teilnahm, 
und situative Einflüsse waren weitgehend kontrollierbar.  
Nachteilig für eine Gegenüberstellung der Ergebnisse beider Untersuchungen wirken sich 
indes die geringen Fallzahlen und die teilweise starke Heterogenität der Antworten aus. 
Da allerdings die Interpretation der Daten beider Befragungen eher zu Tendenzaussagen 
als zu gesicherten Erkenntnissen führte, und da mit der Ergebniskonfrontation keine 
grundsätzliche Validierung vorgenommen werden sollte, sondern vielmehr eine Ausleuch-
tung des Forschungsgegenstandes von zwei verschiedenen methodischen Ansätzen her, 
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versprach das Vorgehen dennoch einen Erkenntnisgewinn (vor der eigentlichen Hypothe-
senprüfung). 
Aufgrund der geringen Anzahl von Lernzielen, die in den Interviews angesprochen wur-
den, sollten diese den Ausgangspunkt für die Suche nach vergleichbaren Lernzielen der 
schriftlichen Befragung bilden. Das Ergebnis ist Tabelle 17 zu entnehmen. Im Folgenden 
soll kurz erläutert werden, an welchen Stellen die Einschätzungen zu vergleichbaren 
Lernzielen beider Befragungen übereinstimmen bzw. divergieren und wo Ergänzungen 
geliefert werden.  
• Lernziele, die die Fähigkeit zum abstrakten Denken bzw. die Abstraktionsfähigkeit 
und die Fähigkeit zum Generalisieren erfassen, wurden in beiden Befragungen an 
Universitäten stärker gewichtet, als an Fachhochschulen und Berufsakademien, an 
denen dies als gleich bedeutsam eingeschätzt wurde. Diese Übereinstimmungen 
sind in zweierlei Hinsicht beachtlich: einerseits, weil die Ergebnisse beider Befra-
gungen nur auf Einzelmeinungen beruhen, und jene der Interviews u. a. von jenem 
Ausbildungsverantwortlichen stammen, der nicht an der schriftlichen Befragung teil-
nahm, und andererseits, weil in der schriftlichen Befragung Abstraktionsfähigkeiten 
differenziert einzuschätzen waren. 
• Große Übereinstimmungen zeigen sich auch in Lernzielen, die eigenständige Ent-
wicklungsleistungen betreffen. Allerdings ging es in den Interviews allgemein um das 
Gewinnen neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden, während die Lern-
ziele der schriftlichen Befragung auf die Entwicklung neuer, auch komplexer Begrif-
fe, Theorien, Operationen und Handlungen zielten. Dennoch zeigte sich in beiden 
Befragungen, dass die Herausbildung entsprechender Dispositionen in der universi-
tären Ausbildung eine größere Rolle spielt, als im Berufsakademiestudium. Für die 
selbstständige Entwicklung neuer Begriffe und Theorien sowie Operationen ergab 
sich zumindest auch ein Unterschied zwischen Universität und Fachhochschule. 
Dass die Fachhochschule diesbezüglich allerdings die Mittelposition zwischen Uni-
versität und Berufsakademie einnimmt, bestätigte sich in der schriftlichen Befragung 
nicht. 
• Teilweise überein stimmen die Ergebnisse zum Lernziel, Kenntnisse fachwissen-
schaftsspezifischer Begriffe und Theorien zu erlangen. Bereits in den Interviews kris-
tallisierten sich zwei Standpunkte zur Bedeutung eines umfangreichen und vertieften 
begrifflich-theoretischen Fachwissens im Fachhochschul- und Berufsakademiestudi-
um heraus. In der schriftlichen Befragung war dies ebenso der Fall. Jedoch plädierte 
man dort – wie auch in den Interviews – mehrheitlich dafür, dass entsprechendes 
Begriffs- und Theoriewissen in der universitären Ausbildung mehr im Vordergrund 
steht, als im Berufsakademiestudium. Die Ergebnisse beider Befragungen gehen in 
dieser Einschätzung also konform. Gleiches gilt für die in zwei Interviews angespro-
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chene Breite begrifflich-theoretischen Fachwissens, für die eine Rangfolge unter den 
Einrichtungsarten vorgegeben wurde. Zu berücksichtigen ist aber, dass Umfang, 
Breite und Tiefe des Fachwissens in der schriftlichen Befragung nicht explizit aufge-
griffen wurden, während diese neben der reinen Kenntnis fachwissenschaftsspezifi-
scher Begriffe und Theorien auch die Fähigkeit zu deren Anwendung erfasste. Die 
Lernziele bilden also nicht exakt das gleiche ab.   
• In einem Interview wurde die Befähigung der Studenten, wissenschaftlich zu arbei-
ten, als ein an Berufsakademien und Universitäten gleich bedeutsames Lernziel ge-
nannt. Von einem anderen Gesprächspartner wurde aber hervorgehoben, dass an 
Universitätsstudenten höhere Ansprüche als an Berufsakademiestudenten gestellt 
werden, wenn es um selbstständiges wissenschaftliches Arbeiten und Forschen 
geht. Ein dritter sah hierin auch Divergenzen zwischen Universitäts- und Fachhoch-
schulstudenten. In der schriftlichen Befragung wurden stattdessen Kenntnisse und 
Fähigkeiten von Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens bewertet, d. h. die ge-
genübergestellten Lernziele bilden nicht exakt die gleichen Persönlichkeitseigen-
schaften, Handlungen und Selbstständigkeit im Handeln ab. In der schriftlichen Be-
fragung plädierten jedoch die Lehrvertreter mehrheitlich dafür, dass an Universitäten 
mehr Wert auf Kenntnisse und Fähigkeiten wissenschaftlichen Arbeitens gelegt wird, 
als an Berufsakademien. Dies deckt sich mit den Interviewangaben zum selbststän-
digen wissenschaftlichen Arbeiten und Forschen, nicht jedoch mit dem, was dort ein 
Interviewter allgemein zum wissenschaftlichen Arbeiten sagte. Vermutlich meinte 
letzterer ein Schaffen von Mindestvoraussetzungen, denn in der schriftlichen Befra-
gung hatte er auch Unterschiede an Universitäten und Berufsakademien festgestellt. 
Gegen Mindestvoraussetzungen wissenschaftlichen Arbeitens spricht auch die 
schriftliche Befragung nicht, denn wissenschaftliches Arbeiten wird an keiner der 
drei Einrichtungsarten ganz ausgeblendet.  
• Zur Befähigung der Studenten, berufsfeldspezifische Handlungen ausführen zu kön-
nen, fielen die Ergebnisse der Interviews nicht ganz widerspruchsfrei aus: Einerseits 
wurden Unterschiede darin gesehen, inwiefern im Fachhochschul- und Berufsaka-
demiestudium entsprechende Dispositionen bei den Studenten herausgebildet wer-
den sollen, andererseits Gemeinsamkeiten. Letzteres bestätigte sich in der schriftli-
chen Befragung, wobei dort Kenntnisse und Fähigkeiten beruflichen Handelns be-
wertet wurden. In den Interviews wurde außerdem die Selbstständigkeit der Studen-
ten im beruflichen Handeln betont, d. h. das dort angesprochene Lernziel setzt ei-
gentlich jenes der schriftlichen Befragung voraus. Diese Voraussetzung scheint bei 
Fachhochschul- und Berufsakademiestudenten zumindest gleichermaßen erfüllt zu 
sein. 
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• Unterschiedlich fallen die Ergebnisse beider Befragungen zum berufsfeldspezifi-
schen begrifflich-theoretischen Wissen aus. In einem Interview wurde festgehalten, 
dass sich Berufsakademiestudenten hierin von Fachhochschulstudenten und noch 
mehr von Universitätsstudenten abheben sollen. Leider beteiligte sich gerade dieser 
Interviewpartner nicht an der schriftlichen Erhebung. Dort wurde berufsfeldspezifi-
sches Begriffs- und Theoriewissen separat und außerdem kombiniert mit der Fähig-
keit zu dessen Anwendung erfasst. Die in dem Interview genannte Rangfolge geht 
aus der schriftlichen Befragung jedoch nicht hervor. Stattdessen zeichnete sich eine 
gleiche Bedeutung berufsfeldspezifischer Begriffe im Berufsakademie- und Fach-
hochschulstudium ab, die sich im Bereich berufsfeldspezifischer Theorien eher ver-
wischte. Die Positionierung des Universitätsstudiums blieb in der schriftlichen Befra-
gung indes widersprüchlich. Es kann aber angenommen werden, dass die gezielte 
und separate Thematisierung berufsfeldspezifischer Begriffe und Theorien in der 
schriftlichen Befragung gewisse Unsicherheiten auslöste, und dass einigen Befrag-
ten die Differenzierung zwischen berufsfeld- und fachwissenschaftsspezifischen 
Begriffen und Theorien trotz der Beispielvorgaben schwer fiel. In diesem Falle wären 
die widersprüchlichen Befunde – innerhalb der schriftlichen und im Vergleich mit der 
mündlichen Erhebung – Konsequenz der Befragungsformen und -instrumente.      
• Divergent sind auch die Ergebnisse beider Untersuchungen zur Befähigung der Stu-
denten, etwas kritisch zu reflektieren. Während in einem Interview hervorgehoben 
wurde, dass der Anspruch an die Herausbildung solcher Dispositionen im Universi-
tätsstudium größer sei, als im Fachhochschulstudium, wurden diese in der schriftli-
chen Befragung von vier Lehrvertretern, darunter auch jener, der im Interview o. g. 
Unterschied ansprach, gleichermaßen prioritär in den Ausbildungen beider Einrich-
tungsarten gewichtet. Die Divergenz der mündlichen und schriftlichen Befragungs-
ergebnisse zu diesem Lernziel ist also Resultat widersprüchlicher Aussagen eines 
einzelnen Lehrvertreters. 
• Ergänzende Informationen liefern jene in den Interviews angesprochenen Lernziele, 
für die es kein Pendant in der schriftlichen Befragung gibt. Hierzu zählen die Schlüs-
selqualifikationen, Durchsetzungsfähigkeit, „Berufsfertigkeit“ und die Fähigkeit zum 
selbstständigen Arbeiten allgemein, wobei für einige recht kontroverse Einschätzun-
gen vorliegen. Anders verhält es sich hingegen mit der Fähigkeit zum selbstständi-
gen Anwenden wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden. Sie sagt durchaus 
etwas über die Zweckgebundenheit von Wissensstrukturen aus, würde aber das 
entwickelte Indikatorenrepertoire (siehe Abschnitt 4.3.) als zusätzlicher Indikator oh-
ne weiteren Erkenntnisgewinn ausweiten. 
• Ebenfalls ergänzende Hinweise geben jene in den Gesprächen angeführten Lernzie-
le, welche die Kenntnis fachwissenschaftsspezifischer Begriffe und Theorien inner-
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halb eines Spezialgebietes, grundlegender Fachbegriffe, -theorien und -methoden 
bzw. ein entsprechendes Überblickswissen betreffen. Da sich die in der schriftlichen 
Erhebung vorgegebenen Lernziele nicht auf einen bestimmten Aus- bzw. Quer-
schnitt fachwissenschaftsspezifischer Begriffe, Theorien etc. beschränkten, eignen 
sie sich nicht für eine Gegenüberstellung mit den genannten Lernzielen. Allerdings 
verweist auch ein fachdisziplinäres Aus- bzw. Querschnittswissen auf eine Zweck-
gebundenheit der Wissensstrukturen, trägt jedoch aufgrund des begrenzten Informa-
tionsgehaltes im Vergleich zu den hierfür vorgesehenen Indikatoren (siehe Abschnitt 
4.3.) ebenfalls nicht zu weiteren Erkenntnissen bei. 
 
Als Fazit kann gezogen werden, dass sich einige Lernziele aus beiden Befragungen fan-
den, die annähernd das Gleiche abbilden, auch wenn gewisse Abweichungen in Inhalt, 
Komplexitäts- und Abstraktionsgrad toleriert werden mussten. Diese vergleichbaren Er-
gebnisse können jedoch in der Hypothesenentscheidung berücksichtigt werden.  
Ein nicht unbeachtlicher Teil der Bewertungen vergleichbarer Lernziele aus beiden Unter-
suchungen weist Übereinstimmungen auf. Insbesondere für die Befähigung zum abstrak-
ten Denken und zum Generalisieren liefern beide Befragungen gleiche Befunde. Teilweise 
gehen auch die mündlichen und schriftlichen Einschätzungen zum fachwissenschaftsspe-
zifischen Begriffs- und Theoriewissen, zur Befähigung, (selbstständig) wissenschaftlich zu 
arbeiten (und zu forschen), eigenständig Entwicklungsleistungen zu erbringen sowie zur 
beruflichen Handlungsfähigkeit konform.  
Diskrepant sind die qualitativen und quantitativen Ergebnisse zur kritischen Reflexionsfä-
higkeit und zum berufsfeldspezifischen begrifflich-theoretischen Wissen. Ersteres beruht 
auf widersprüchlichen Aussagen eines einzelnen Lehrvertreters, während letzteres ver-
mutlich auf die Formen und Instrumente der Befragungen zurückzuführen ist.  
Ergänzende Informationen liefern in der schriftlichen Befragung unberücksichtigte, aber 
mündlich genannte Lernziele, die an den Einrichtungsarten gleich bzw. unterschiedlich 
gewichtet werden. Einige dieser Lernziele wurden aber widersprüchlich bewertet und be-
dürfen einer umfassenderen empirischen Prüfung. Als zusätzliche Indikatoren für die vor-
liegende Untersuchung würden sich lediglich jene Lernziele eignen, die ein fachdisziplinä-
res Aus- bzw. Querschnittswissen und die Befähigung zum selbstständigen Anwenden 
wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden erfassen, da sie auf eine Zweckgebun-
denheit von Wissensstrukturen hinweisen. Mit Blick auf das Indikatorenrepertoire, das für 
diesen Nachweis in der vorliegenden Arbeit vorgesehen ist und der schriftlichen Befra-
gung zugrunde lag, ist ihr Informationsgehalt allerdings vergleichsweise gering. Von daher 
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IE1.1.1 I.1 Die Studenten sollen fachwissen-
schaftsspezifische Begriffe kennen und 
anwenden können. 
Uni > BA Uni > BA umfangreiche und vertiefte Kenntnis 
fachwissenschaftsspezifischer Begriffe 
und Theorien 
Uni > FH > BA 
bzw. 
Uni > FH = BA IE1.1.2 I.2 Die Studenten sollen fachwissen-
schaftsspezifische Theorien kennen und 
anwenden können.  
Uni > BA Uni > BA 
IE1.1.1 I.1 Die Studenten sollen fachwissen-
schaftsspezifische Begriffe kennen und 
anwenden können. 
Uni > BA Uni > BA 
breite Kenntnis fachwissenschaftsspezi-
fischer Begriffe und Theorien Uni > FH > BA IE1.1.2 I.2 Die Studenten sollen fachwissen-
schaftsspezifische Theorien kennen und 
anwenden können.  
Uni > BA Uni > BA 
Kenntnis von fachwissenschaftsspezifi-
schen Begriffen und Theorien innerhalb 
eines Spezialgebietes 
BA > FH > Uni 
bzw. 
BA > FH = Uni 
   
  
IE2.1.1 II.1 Die Studenten sollen berufsfeldspezifi-
sche Begriffe kennen und anwenden 
können. 
BA = FH  
ULZ1 
Kenntnis von berufsfeldspezifischen 
Begriffen und Theorien BA > FH > Uni IE2.1.2 II.2 Die Studenten sollen berufsfeldspezifi-
sche Theorien kennen und anwenden 
können.  
  
ULZ2 Uni > BA      
GLZ2 
Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten 
(allgemein) Uni = BA, 
Uni = FH 
     
ULZ2 
Fähigkeit zum selbstständigen wissen-
schaftlichen Arbeiten und Forschen 
Uni > FH 
Uni > BA Uni > BA 
GLZ2 
Fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbei-
ten Uni = BA 
IH1.1 V.1 
Die Studenten sollen Handlungen wis-
senschaftlichen Arbeitens kennen und 
ausführen können.  
Uni > BA 
 
ULZ2 
BA > FH > Uni 
bzw. 
BA = FH > Uni 
(BA = FH) 
GLZ2 
Fähigkeit zum selbstständigen Ausfüh-
ren berufsfeldspezifischer Handlungen 
BA = FH 
IH2.1 VI.1 Die Studenten sollen berufsfeldspezifi-
sche Handlungen kennen und ausfüh-
ren können.  BA = FH 
BA = FH 
IU1.1 VII.1 Die Studenten sollen fähig sein, selbst-
ständig neue, auch komplexe Begriffe 
und Theorien zu entwickeln. 
Uni > FH 
Uni > BA 
Uni > FH 
Uni > BA ULZ2 Fähigkeit zum selbstständigen Gewin-nen von wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen und Entwickeln wissenschaftlicher 
Methoden  
Uni > FH > BA IU1.2 VII.2 Die Studenten sollen fähig sein, selbst-
ständig neue, auch komplexe Operatio-
nen zu entwickeln. 
Uni > FH 
Uni > BA 
Uni > FH 
Uni > BA 
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s. o. Uni > FH > BA 
IU1.3 VII.3 Die Studenten sollen fähig sein, selbst-
ständig neue, auch komplexe Handlun-
gen zu entwickeln. 
Uni > BA Uni > BA 
Fähigkeit zum selbstständigen Anwen-
den von wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen und Methoden 
BA > FH > Uni 
bzw. 
BA = FH > Uni 
   
  
Schlüsselqualifikationen (allgemein) BA > FH = Uni      
Fähigkeit zur kritischen Reflexion Uni > FH 
IU2.3 VII.6 Die Studenten sollen fähig sein, einen 
Sachverhalt kritisch und reflektierend zu 
beleuchten und zu bewerten. 
Uni = FH = BA  
IE1.2.2 III.2 Die Studenten sollen fähig sein, kom-
plexe fachwissenschaftsspezifische 
Sachverhalte zu abstrahieren. 
Uni > FH = BAC Uni > FH = BA 
Fähigkeit zum abstrakten Denken/ 
Abstraktionsfähigkeit Uni > FH = BA IE2.2.2 IV.2 Die Studenten sollen fähig sein, kom-
plexe berufsfeldspezifische Sachverhal-
te zu abstrahieren.  
Uni > FH = BAC Uni > FH = BA 
IE1.2.2 III.2 Die Studenten sollen fähig sein, kom-
plexe fachwissenschaftsspezifische 
Sachverhalte zu abstrahieren. 
Uni > FH = BAC Uni > FH = BA 
Fähigkeit zu Generalisieren Uni > FH = BA IE2.2.2 IV.2 Die Studenten sollen fähig sein, kom-
plexe berufsfeldspezifische Sachverhal-
te zu abstrahieren.  
Uni > FH = BAC Uni > FH = BA 
ULZ3 
Durchsetzungsfähigkeit Uni > FH      
ULZ4 „Berufsfertigkeit“ 
BA > FH = Uni 
bzw.  
FH > Uni 
   
  
Kenntnis grundlegender Fachbegriffe,    
-theorien und -methoden 
 
Uni = FH = BA 
 
   
 
 GLZ1 
Überblick über das Fachgebiet Uni = FH      
Abkürzungen: 




A Es handelt sich um Tendenzaussagen nach den Ergebnissen aus Abschnitt 5.1.7., die teilweise nur auf Einzelaussagen beruhen und unter Einbezug von Fremdeinschätzungen getroffen wurden.  
B  Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorgehensweise in Abschnitt 5.1.5.5. gebildet wurde/n – hier allerdings für Items. Die dominante/n Ordnung/en musste/n sich daher 
bei Einbezug und Ausschluss von Fremdeinschätzungen behaupten. 
C Hier liegen geringere Fallzahlen zugrunde als bei anderen Lernzielen der schriftlichen Befragung. 
Tabelle 17: Gegenüberstellung von Ergebnissen der mündlichen und schriftlichen Befragung von Ausbildungsverantwortlichen 
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5.1.10. Hypothesenprüfung 
5.1.10.1. Ergebnisse zu den Indizes 
Wie bereits in Abschnitt 5.1.5.5. dargestellt erfolgt die Hypothesenprüfung in zwei Stufen: 
Einer Betrachtung der Ausprägung von Indizes auf Basis der schriftlich erhobenen Daten 
(erste Stufe) schließt sich die eigentliche Hypothesenprüfung und -entscheidung an (zwei-
te Stufe). Das Ergebnis der Hypothesenentscheidung wird dann anhand der Teilergebnis-
se aus der ersten Stufe interpretiert. Abschließend richtet sich der Blick auf die in Ab-
schnitt 3.3.3. theoretisch hergeleiteten Annahmen über Unterschiede in den betrachteten 
Eigenschaften von Wissensstrukturen bei den Absolventen. Diese Annahmen sind mit 
den Ergebnissen der zweiten Stufe der Hypothesenprüfung zu bewerten.  
 
Zunächst werden die Ergebnisse der ersten Stufe dargestellt. Da dies für die Items der 
schriftlichen Befragung, die aus den Indikatoren gebildet wurden, bereits in Abschnitt 
5.1.8. erfolgte, wird auf eine Wiederholung an dieser Stelle verzichtet und mit den Indizes 
begonnen. In den Tabellen 6 und 7 im Abschnitt 4.3. kann nachvollzogen werden, wie 
sich die Indizes auf den einzelnen Ebenen zusammensetzen; die Berechnung der Punkt-
werte von Indizes erschließt sich aus den Abbildungen 7 und 8 im gleichen Abschnitt. In 
Anlehnung an die Vorgehensweise in Abschnitt 5.1.8. werden die Ausprägungen der Indi-
zes, die sich aus den ursprünglichen Bewertungen der Lernziele zusammensetzen, fall-
weise dargestellt und fallübergreifende Aussagen abgeleitet. Ziel ist es, jene Unterschiede 
und Gemeinsamkeiten in der intendierten Ausprägung bestimmter Eigenschaften von Be-
rufsakademie-, Fachhochschul- und Universitätsstudenten herauszustellen, die sich als 
dominant herausstellten (zur Auswertungsstrategie siehe Abschnitt 5.1.5.5.).        
 
a) Index3    
Die Betrachtung beginnt mit den Indizes zur Verfügbarkeit von Begriffs- bzw. Operations-
schemata, die sich aus Indikatoren zur Kenntnis und Fähigkeit zur Anwendung entspre-
chender Begriffe und Theorien bzw. entsprechender Operationen und Abstraktionsfähig-
keiten zusammensetzen. Die Ergebnisse sind in Abbildung 20 graphisch veranschaulicht 
und werden im Folgen kurz bewertet.  
 
Da bereits die Lernziele, fachwissenschaftsspezifische Begriffe und Theorien kennen und 
anwenden zu können, im Universitätsstudium höher gewichtet wurden, als im Berufsaka-
demiestudium, setzen sich diese Unterschiede auch bei der Verfügbarkeit fachwissen-
schaftsspezifischer Begriffsschemata fort. Bei Universitätsstudenten sollen solche       
Begriffsschemata demnach stärker ausgeprägt werden, als bei Berufsakademiestudenten. 
Teilweise sind außerdem Ähnlichkeiten zwischen Universitäts- und Fachhochschulstudi-
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um erkennbar, allerdings auch zwischen Berufsakademie- und Fachhochschulstudium, so 
dass sich insgesamt kein schlüssiges Bild für das Fachhochschulstudium ergibt. 
 
Für Universitätsstudenten spielt scheinbar mehr noch eine Rolle als für Fachhochschul- 
und Berufsakademiestudenten, dass sie über fachwissenschaftsspezifische Operations-
schemata verfügen. Dieses – freilich nur auf Einzelmeinungen beruhende – Ergebnis wird 
indes von einer Fremdeinschätzung konterkariert. Zwischen Fachhochschul- und Berufs-
akademiestudenten zeichnen sich hingegen Parallelen ab. Damit hat sich die einrich-
tungsartbezogene Rang- bzw. Gleichordnung jenes Items durchgesetzt, das die Befähi-
gung zur Abstraktion komplexer fachwissenschaftsspezifischer Sachverhalte erfasst. 
 
Unklar bleibt hingegen, ob bei den Studenten der drei Einrichtungsarten berufsfeldspezifi-
sche Begriffsschemata unterschiedlich ausgeprägt werden sollen oder nicht. Tendenziell 
ist jedoch erkennbar, dass Fachhochschul- und Berufsakademiestudenten ungefähr im 
gleichen Maße über entsprechende Schemata verfügen sollen, was sich zuvor noch deut-
licher im Item bzw. Indikator zu berufsfeldspezifischen Begriffen zeigte. Insgesamt hat 
sich aber mehr noch das diffuse Antwortbild zu den berufsfeldspezifischen Theorien 
durchgesetzt, die als zweiter Indikator in den Index eingingen. 
 
Fachhochschul- und Berufsakademiestudenten sollen sich scheinbar nicht unterscheiden, 
wenn es um die Verfügbarkeit berufsfeldspezifischer Operationsschemata geht. Für die 
Universitätsstudenten, die sich noch überwiegend in der Fähigkeit zur Abstraktion kom-
plexer berufsfeldspezifischer Sachverhalte behaupten konnten, divergieren die Ergebnis-
se nun. Ob berufsfeldspezifische Operationsschemata bei ihnen gleichermaßen heraus-
gebildet werden sollen, wie bei Fachhochschul- und Berufsakademiestudenten, bleibt 
unbeantwortet.    
 
 
          
 



































































































































































































































































































Abbildung 20: Ausprägung von Indizes3 zur Verfügbarkeit fachwissenschafts- und berufsfeldspezifischer Begriffs- und Operati-
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Der Index zur Verfügbarkeit von Schemata für Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens 
besteht nur aus einem Indikator, der entsprechende Kenntnisse und Fähigkeiten erfasste. 
Genauso verhält es sich mit dem Index zur Verfügbarkeit von Schemata für berufsfeld-
spezifische Handlungen. Auch wenn sich von den Punktwerten her die Indizes daher nicht 
von den entsprechenden Indikatoren bzw. Items unterscheiden, werden sie der Vollstän-
digkeit und Nachvollziehbarkeit halber an dieser Stelle dargestellt und gedeutet (siehe 
Abbildung 21). 
 
Für Universitätsstudenten ist es sehr wichtig, dass sie sich Schemata für Handlungen 
wissenschaftlichen Arbeitens aneignen. Von Berufsakademiestudenten wird dies im Ver-
gleich eher weniger gefordert. Ob dies für Fachhochschulstudenten gleichermaßen gilt, 
bleibt ungewiss. Teils stellt man sie diesbezüglich mit Universitätsstudenten gleich, teils 
mit Berufsakademiestudenten.     
 
Schemata für berufsfeldspezifische Handlungen sollen bei Fachhochschul- und Berufs-
akademiestudenten in gleichem Maße ausgeprägt werden. Die Positionierung der Univer-
sitätsstudenten fällt hingegen divergent aus. Ausgehend von dem Median der Punktwerte 
scheint zwar die Entwicklung entsprechender Schemata bei ihnen nicht so vordergründig 
zu sein, wie bei den Studenten der beiden anderen Einrichtungsarten. Dies zeigt sich 




























































































Abbildung 21: Ausprägung von Indizes3 zur Verfügbarkeit von 
Schemata für Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens 
und für berufsfeldspezifische Handlungen (schriftliche 
Befragung von Ausbildungsverantwortlichen) 
 
Zur Flexibilität des Wissenssystems liegen zwei Indizes vor: zum einen jener, der eigen-
ständige Entwicklungsleistungen erfasst, zum anderen ein Index zum Standpunktwechsel. 
Ersterer setzt sich aus Indikatoren zusammen, die die selbständige Entwicklung von    
Begriffen und Theorien, Operationen und Handlungen betreffen. In den Index zum Stand-
punktwechsel gingen nur die zwei höchsten von drei taxonomisch aufeinander aufbauen-
den Indikatoren ein. Wie die Ausprägung der Indizes ausfällt, ist in Abbildung 22 gra-
phisch dargestellt.   
 
Die Herausbildung eines flexiblen Wissenssystems für eigenständige Entwicklungsleis-
tungen spielt im Universitätsstudium mehr eine Rolle, als im Fachhochschul- bzw. Berufs-
akademiestudium. Ob diesbezüglich zwischen letzteren jedoch noch einmal zu differen-






      k
. A
. 
          
  






         F 
 
       F 
 
       F 
 
F Fremdeinschätzung 
k. A.   keine Angabe 







   
    F 
 
    F 
 
F Fremdeinschätzung 
k. A.   keine Angabe 
    k.
 A
.     
    F 
  196
Für die Lernziele zum Standpunktwechsel hatte sich bereits auf den letzten taxonomi-
schen Stufen eine Gleichgewichtung an allen drei Einrichtungsarten abgezeichnet (siehe 
Abbildung 13). Es ist daher wenig überraschend, dass die Ausprägung des Index – der 
Flexibilität des Wissenssystems zum Standpunktwechsel – für Universitäten, Fachhoch-
schulen und Berufsakademien relativ gleich ausfällt (siehe Abbildung 22). Dennoch be-
stehen auch abweichende Meinungen. Tendenziell lässt sich aber erkennen, dass bei den 
Studenten aller drei Einrichtungsarten – insbesondere jedoch bei jenen von Universitäten 
und Fachhochschulen – ein gleichermaßen flexibles Wissenssystem für einen Stand-
punktwechsel herausgebildet werden soll. 
 





















































































Abbildung 22: Ausprägung von Indizes3 zur Flexibilität des Wis-
senssystems für selbstständige Entwicklungsleistungen 
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Wie flexibel die Studenten mit erlernten Begriffen und Operationen umgehen können sol-
len, wurde auf Itemebene ebenfalls taxonomisch erfasst. Die höchsten beiden taxonomi-
schen Stufen, die die Abrufbarkeit und Einsetzbar- bzw. Anwendbarkeit von Begriffen 
bzw. Operationen in neuen Anforderungssituationen verlangen, gingen in einen Index ein. 
Dieser Index beschreibt die Flexibilität der jeweiligen schematischen Wissensstrukturen. 
Die Ergebnisse zu den einzelnen Indizes illustriert Abbildung 23.  
 
Auf die Herausbildung flexibler fachwissenschaftsspezifischer Begriffsschemata wird im 
Universitätsstudium im Mittel sehr großen Wert gelegt. Im Berufsakademiestudium ist dies 
nicht derart vordergründig. In der direkten Gegenüberstellung beider Einrichtungsarten 
wird dies ebenfalls zum Teil deutlich konturiert. Auch zwischen Universitäten und Fach-
hochschulen werden Unterschiede erkennbar. Ob flexible fachwissenschaftsspezifische 
Begriffsschemata im Fachhochschulstudium aber mehr noch gefördert werden, als im 
Berufsakademiestudium, geht hingegen nicht deutlich hervor. 
 
Unterschiede zwischen Universitäts- und Fachhochschulstudium zeichnen sich auch dann 
ab, wenn es um die Flexibilität fachwissenschaftsspezifischer Operationsschemata geht. 
Von Universitätsstudenten scheint demnach mehr noch als von Fachhochschulstudenten 
verlangt zu werden, dass sie ihre Operationsschemata flexibel in neue Anforderungssitua-
tionen übertragen und anpassen können. Wo dann aber Berufsakademiestudenten zu 
positionieren sind, bleibt unklar. 
 
In der Herausbildung flexibler berufsfeldspezifischer Begriffsschemata bei den Studenten 
zeigen sich – lässt man Fremdeinschätzungen außer Acht – Ähnlichkeiten zwischen Be-
rufsakademie- und Fachhochschulstudium. Teilweise sind Parallelen zwischen Universi-
täts- und Fachhochschulstudium, gleichfalls aber auch Unterschiede zwischen Universi-
täts- und Berufsakademiestudium feststellbar. Insgesamt ergeben diese Tendenzen je-
doch kein konsistentes Bild.  
 
Flexible berufsfeldspezifische Operationsschemata werden jedoch mehr noch im Universi-
tätsstudium gefördert, als im Studium an Berufsakademie und Fachhochschule. Letztere 
scheinen sich hier kaum zu unterscheiden – zumindest lässt sich dies vermuten, wenn 
man die Fremdbewertungen ausklammert.      
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Abbildung 23: Ausprägung von Indizes3 zur Flexibilität fachwissenschafts- und berufsfeldspezifischer Begriffs- und Operations-
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In drei taxonomischen Stufen wurde außerdem erhoben, wie flexibel die Absolventen er-
lerntes Handlungswissen einsetzen können sollen. Dies betraf einerseits Handlungswis-
sen für wissenschaftliches Arbeiten, andererseits ein solches für berufsfeldspezifische 
Handlungen. Die beiden höchsten taxonomischen Stufen gingen jeweils in einen Index 
ein. Das Resultat sind zwei Indizes zur Flexibilität entsprechender Handlungsschemata. 
Abbildung 24 stellt dar, wie die Daten zu diesen Indizes ausfallen.   
 
Was die Herausbildung flexibler Handlungsschemata für wissenschaftliches Arbeiten an-
geht, so hebt sich das Universitätsstudium einerseits vom Fachhochschul-, andererseits 
vom Berufsakademiestudium ab. Ob Fachhochschule und Berufsakademie hierin eben-
falls unterschiedliche Akzente setzen, kann nicht eindeutig beantwortet werden.     
 
Zur Entwicklung flexibler Schemata für berufsfeldspezifische Handlungen liegen divergen-
te Ergebnisse für die drei Einrichtungsarten vor. Sieht man von Fremdeinschätzungen ab, 
so lassen sich aber Parallelen zwischen Fachhochschul- und Berufsakademiestudium 
erkennen. Dass solche Dispositionen im Universitätsstudium mehr gefördert werden, als 
an Fachhochschule und Berufsakademie, zeigt sich ebenfalls tendenziell, aber nicht ohne 
Gegensätze.  
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Abbildung 24: Ausprägung von Indizes3 zur Flexibilität von 
Schemata für Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens 
und für berufsfeldspezifische Handlungen (schriftliche 
Befragung von Ausbildungsverantwortlichen) 
 
b) Index2    
Auf der zweiten Indexebene wurden die eben betrachteten Indizes weiter zusammenge-
fasst (siehe hierzu Abbildung 7 und 8 im Abschnitt 4.3.). Zunächst betrifft dies die Verfüg-
barkeit von Begriffs- und Operationsschemata, die nun gebündelt wurden. Die Unter-
scheidung zwischen fachwissenschafts- und berufsfeldspezifisch ist jedoch (noch) geblie-
ben.  
 
Unterschiede zeigten sich bereits zwischen Universitäts- und Berufsakademiestudium, 
was die Herausbildung fachwissenschaftsspezifischer Operations- und vor allem Begriffs-
schemata betrifft (siehe Abbildung 20). Diese setzen sich folglich auch auf der zweiten 
Indexebene fort, die beide Indizes zusammenführte (siehe Abbildung 25). Bei Universi-
tätsstudenten sollen fachwissenschaftsspezifische Begriffs- und Operationsschemata 
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Fachhochschulstudium hier ähnliche Akzente setzt, wie das Universitäts- oder doch wie 
das Berufsakademiestudium, bleibt indes weiter ungewiss. 
 
Zur Verfügbarkeit berufsfeldspezifischer Begriffs- und Operationsschemata liegen wieder-
um divergente Ergebnisse vor (siehe Abbildung 25). Tendenzielle Ähnlichkeiten zwischen 
Berufsakademie- und Fachhochschulstudium zeigen sich zwar weiter, wenn es um die 
Herausbildung entsprechender Schemata geht. Diese haben nun aber im Vergleich zur 
alleinigen Betrachtung berufsfeldspezifischer Operationsschemata an Kontur verloren, 
wobei dort auch eine geringere Fallzahl vorlag. Gerade die abweichenden Fälle der be-
rufsfeldspezifischen Begriffsschemata konnten dadurch aber eins-zu-eins in die Indexbil-
dung eingehen und führten zu einem unschärferen Bild. Fortgeführt wird damit auch die 
divergente Positionierung des Universitätsstudiums.       
 






















































































Abbildung 25: Ausprägung von Indizes2 zur Verfügbarkeit von 
fachwissenschafts- und berufsfeldspezifischen Begriffs- 
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Die Indizes zur Verfügbarkeit von Schemata für Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens 
bzw. für berufsfeldspezifische Handlungen werden von der vorherigen Indexebene unver-
ändert übernommen. Es wird an dieser Stelle daher auf die Ergebnisdarstellung in Abbil-
dung 21 verwiesen. 
 
Zur Bildung des Index Beweglichkeit (a) des Wissenssystems wurden die Indizes zur Fle-
xibilität des Wissenssystems für eigenständige Entwicklungsleistungen und für Stand-
punktwechsel zusammengeführt. Für letzteren zeigte sich tendenziell, dass bei Studenten 
aller drei Einrichtungsarten ein ungefähr gleichermaßen flexibles Wissenssystem heraus-
gebildet werden soll, während es zwischen den Einrichtungsarten durchaus Unterschiede 
gab, wenn es um ein flexibles Wissenssystem für eigenständige Entwicklungsleistungen 
ging (siehe Abbildung 22). Diese Unterschiede setzen sich auch auf der hier betrachteten 
Indexebene fort (siehe Abbildung 26). Demnach wollen Universitäten mehr noch als Fach-
hochschulen und Berufsakademien ein bewegliches Wissenssystem bei ihren Studenten 
herausbilden. Offen bleibt, ob auch zwischen Fachhochschulen und Berufsakademien zu 
differenzieren ist oder nicht.  
 










































Abbildung 26: Ausprägung des Index2 zur Beweglichkeit (a) des 
Wissenssystems (schriftliche Befragung von Ausbil-
dungsverantwortlichen)
 
Der Index zur Beweglichkeit (b) von fachwissenschaftsspezifischen Begriffs- und Operati-
onsschemata setzt sich aus den Einzelindizes zur Flexibilität entsprechender Schemata 
zusammen. Die dort hervortretenden Rangordnungen der Einrichtungsarten zeigen sich 
nun in dem übergeordneten Index, auch wenn vereinzelt gegensätzliche Meinungen be-
stehen. Universitäten legen demnach bei ihren Studenten mehr Wert auf bewegliche 
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und Fachhochschulen (siehe Abbildung 27). Ob auch Fachhochschule und Berufsakade-
mie diesbezüglich auseinander gehen, kann nicht abschließend beantwortet werden. 
 
In der Herausbildung beweglicher (b) berufsfeldspezifischer Begriffs- und Operations-
schemata treten Unterschiede zwischen Universitäts- und Berufsakademiestudium hervor 
(siehe Abbildung 27), wie sich dies bereits in der Flexibilität berufsfeldspezifischer Opera-
tionsschemata abzeichnete. Lässt man Fremdeinschätzungen außer Betracht, dann er-
kennt man auch weiterhin Parallelen zwischen Fachhochschul- und Berufsakademiestu-
dium. Dass allerdings bewegliche berufsfeldspezifische Begriffs- und Operationsschemata 
mehr noch bei Universitätsstudenten gefördert werden, als bei Fachhochschulstudenten, 
geht – auch ohne Fremdeinschätzungen – nicht eindeutig aus den Daten hervor. 
 






















































































Abbildung 27: Ausprägung von Indizes2 zur Beweglichkeit (b) 
von fachwissenschafts- und berufsfeldspezifischen  
Begriffs- und Operationsschemata (schriftliche Befra-
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Die Punktwerte der Indizes2 zur Beweglichkeit (b) von Schemata für Handlungen wissen-
schaftlichen Arbeitens bzw. für berufsfeldspezifische Handlungen sind identisch mit jenen 
zur Flexibilität entsprechender Handlungsschemata. Die Ausprägung der genannten Indi-
zes2 entspricht also jener in Abbildung 24, so dass hierauf nicht explizit eingegangen wer-
den muss. 
 
c) Index1    
Im letzten Schritt werden die Indizes der zweiten Ebene weiter zusammengefasst (siehe 
hierzu Abbildungen 7 und 8 im Abschnitt 4.3.). Die Verfügbarkeit von Begriffs- und Opera-
tionsschemata bzw. von Handlungsschemata wird nun also gesamt betrachtet, ohne zu 
unterscheiden, ob fachwissenschafts- bzw. berufsfeldspezifische Begriffe und Operatio-
nen oder Handlungen abgebildet werden. Gleiches gilt für die Beweglichkeit (b) dieser 
schematischen Strukturen. Die Beweglichkeit des Wissenssystems (a) wurde bereits auf 
der zweiten Indexebene erfasst (siehe Abbildung 26) und wird punktwertgetreu auf die 
erste Indexebene übertragen, so dass hier auf eine erneute Vorstellung der Ergebnisse 
verzichtet wird. 
 
Inwiefern die Einrichtungsarten bei ihren Studenten Begriffs- und Operationsschemata 
herausbilden wollen, so dass die entsprechenden schematischen Strukturen verfügbar 
sind, ist in Abbildung 28 zu sehen. Insgesamt zeichnen sich dort teilweise Parallelen zwi-
schen den Einrichtungsarten ab; in einzelnen Fällen werden aber auch deutliche Unter-
schiede gemacht. Vor allem Fachhochschulen und Berufsakademien scheinen jedoch bei 
ihren Studenten Begriffs- und Operationsschemata in etwa gleichem Maße zu fördern.  
 
Welche Einrichtungsart mehr Wert darauf legt, dass bei den Studenten allgemein Hand-
lungsschemata verfügbar sind, kann nicht eindeutig beantwortet werden (siehe Abbildung 
28). Sieht man von Fremdeinschätzungen ab, dann werden zumindest Unterschiede zwi-
schen Universität und Berufsakademie erkennbar, die vor allem auf der prioritären Stel-
lung wissenschaftlichen Arbeitens im Universitätsstudium beruhen. Aus dem Gesamtbild 
gehen diese Differenzen aber weniger deutlich hervor. 
 
Unterschiede zwischen Universitäts- und Berufsakademiestudium liegen vor, wenn es um 
die Entwicklung beweglicher (b) Begriffs- und Operationsschemata geht (siehe Abbildung 
28). Die Herausbildung entsprechender Dispositionen steht demnach an Universitäten 
mehr im Vordergrund, als an Berufsakademien. Auch zwischen Universitäten und Fach-
hochschulen sind Unterschiede der gleichen Richtung erkennbar. Der Vergleich von 
Fachhochschul- und Berufsakademiestudium lässt indes keine klare Aussage treffen, ob 
hier ebenfalls unterschiedliche Akzente gesetzt werden.  
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Bewegliche (b) Handlungsschemata werden im Universitätsstudium ebenfalls stärker ge-
fördert, als im Berufsakademiestudium (siehe Abbildung 28). Universitätsstudenten sollen 
demnach mehr als ihre Kommilitonen an Berufsakademien über ein anpassungsfähiges 
und vielfältig anwendbares Handlungswissen verfügen. Unterschiede zwischen Universi-
täts- und Fachhochschulstudium oder zwischen Fachhochschul- und Berufsakademiestu-
dium sind hingegen nur noch teilweise erkennbar und verringern sich, wenn Fremdbewer-
tungen unbeachtet bleiben. 
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Abbildung 28: Ausprägung von Indizes1 zur Verfügbarkeit von Begriffs- und Operationsschemata und von Handlungsschemata 
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5.1.10.2. Hypothesenprüfung und -entscheidung 
Mit den Ergebnissen zur ersten Indexebene (Index1) sollen nun die Hypothesen NH1.1 und 
NH2.1 geprüft werden. Dabei wird davon ausgegangen, dass je nachdem, wie stark einzel-
ne Lernziele an den Einrichtungsarten gewichtet werden, auch entsprechend Dispositio-
nen bei den Studenten ausgeprägt werden, mit denen die Absolventen schließlich die 
Einrichtungsarten verlassen. Dies gilt auch auf Indexebene, d. h. es wird angenommen, 
dass von der Ausprägung der Indizes auf die Ausprägung bestimmter Eigenschaften der 
Absolventen geschlussfolgert werden kann.  
 
NH1.1: Die Zweckgebundenheit der Wissensstrukturen von Absolventen von Ausbil-
dungsgängen des Subsystems der universitären Bildung, des Subsystems der 
Fachhochschulbildung und des Subsystems der Berufsakademiebildung unter-
scheidet sich subsystemspezifisch.    
Zu prüfen ist zunächst NH1.1. Die Variable dieser Hypothese – die Zweckgebundenheit der 
Wissensstrukturen – wurde in Abschnitt 4.3. unterteilt in die Variablen „Gebundenheit der 
Wissensstrukturen an einen Erkenntniszweck“ (1a1), „Gebundenheit der Wissensstruktu-
ren an einen Handlungszweck“ (1a2) und „Zweckungebundenheit der Wissensstrukturen“ 
(1b). Damit sind differenzierte Aussagen treffbar, und zwar zu gegebenenfalls vorliegen-
den Unterschieden im Ausmaß, in dem Wissensstrukturen an bestimmte Arten von Zwe-
cken gebunden sind, und zu solchen im Ausmaß der Zweckungebundenheit der Wissens-
strukturen. Welcher Index der ersten Operationalisierungsstufe hierzu jeweils herangezo-
gen wird, ist in der folgenden Tabelle zu sehen.   
 
VARIABLE INDEX1 
 Gebundenheit der Wissensstrukturen…   
1a1                          … an Erkenntniszweck 
IE Verfügbarkeit von Begriffs- und Operations-
schemata 
1a2                          … an Handlungszweck IH Verfügbarkeit von Handlungsschemata 
1b Zweckungebundenheit der Wissens-
strukturen  
IU Beweglichkeit (a) des Wissenssystems  
Tabelle 18: Variablen zur NH1.1 und relevante Indizes1  
 
Untersucht wird nun, ob die empirischen Ergebnisse zu den in Tabelle 18 aufgeführten 
Indizes1 die NH1.1 belegen oder widerlegen. In Abschnitt 5.1.5.5. waren Kriterien formuliert 
worden, die erfüllt sein müssen, damit die Entscheidung zugunsten der NH1.1 ausfällt. An 




















dominante Rangordnung/en   Uni > FH Uni > BA 
Alle drei Einrichtungsarten zueinan-
der in eine Größer-kleiner-als-
Relation gesetzt? 
  nein 
Widersprüche zwischen Ergebnissen 
der mündlichen und schriftlichen 
Befragung? 
  nein 
Abkürzungen: 
Uni           Universität 
FH          Fachhochschule 
BA         Berufsakademie 
Tabelle 19: Prüfung von Kriterien zur NH1.1 an relevanten Index1-Ergebnissen der Befragung 
von Ausbildungsverantwortlichen 
 
Wie aus Tabelle 19 ersichtlich wird, können die Ergebnisse nicht allen Kriterien standhal-
ten. Lediglich für den Index zur Beweglichkeit (a) des Wissenssystems konnten nach der 
in Abschnitt 5.1.5.5. beschriebenen Vorgehensweise dominante Rangordnungen unter 
Einrichtungsarten gebildet werden. Dieser Index erfüllte auch das dritte Kriterium, d. h. für 
indexrelevante Items der schriftlichen Befragung, deren Ergebnisse die dominante Rang-
ordnung (ganz oder in Teilen) widerspiegeln, liegen keine gegensätzlichen Befunde aus 
der mündlichen Befragung vor (siehe hierzu Abschnitt 5.1.9.). Allerdings ist keine domi-
nante Rangordnung ermittelbar, die alle drei Einrichtungsarten erfasst. Vielmehr werden 
nur Unterschiede in der Beweglichkeit (a) des Wissenssystems von Universitätsabsolven-
ten auf der einen und Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabsolventen auf der anderen 
Seite erkennbar. Ein bewegliches (a) Wissenssystem indiziert – wie in Abschnitt 4.3. dar-
gestellt – dass Wissensstrukturen nicht an bestimmte Zwecke gebunden sind. Nicht in 
dem Ausmaß, in dem ihre Wissensstrukturen an bestimmte Arten von Zwecken gebunden 
sind, unterscheiden sich also die Absolventen, sondern im Ausmaß der Zweckungebun-
denheit ihrer Wissensstrukturen. Universitätsabsolventen verfügen demnach in größerem 
Ausmaß über zweckungebundene Wissensstrukturen, als Berufsakademie- bzw. Fach-
hochschulabsolventen. Ausschlaggebend hierfür scheint zu sein, dass Universitäten be-
sonderes Augenmerk darauf legen, ihre Studenten für eigenständige Entwicklungsleistun-
gen zu befähigen, die eines flexiblen und innovationsfähigen, eines zweckungebundenen 
Wissens bedürfen. Dass sich in der Zweckungebundenheit ihrer Wissensstrukturen auch 
Berufsakademie- und Fachhochschulabsolventen unterscheiden, geht jedoch nicht glei-
chermaßen aus den Ergebnissen hervor.     
 
Von Unterschieden zwischen den Absolventen aller drei Einrichtungsarten kann damit 
nicht gesprochen werden. Übertragen auf die Ebene der Subsysteme tertiärer Bildung 
heißt dass: Die Absolventen aller drei Subsysteme tertiärer Bildung unterscheiden sich 
nicht subsystemspezifisch in der Zweckgebundenheit ihrer Wissensstrukturen. Vielmehr 
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unterscheiden sich die Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der univer-
sitären Bildung und jene des Subsystems der Fachhochschulbildung sowie außerdem 
erstgenannte und die Absolventen des Subsystems der Berufsakademiebildung subsys-
temspezifisch – und zwar im Ausmaß der Zweckungebundenheit ihrer Wissensstrukturen. 
Da sich NH1.1 auf Unterschiede zwischen den Absolventen aller drei Subsysteme tertiärer 
Bildung bezieht, wird sie (vorläufig) zurückgewiesen. Würde man NH1.1 – dann bezogen 
auf die Zweckungebundenheit – weiter unterteilen in Hypothesen zu jeweils zwei der drei 
Teilpopulationen, dann würden die Ergebnisse zumindest zwei dieser Hypothesen bele-
gen. 
 
NH2.1: Die Gebundenheit schematischer, zweckgebundener Wissensstrukturen an varian-
te Elemente bei Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der univer-
sitären Bildung, des Subsystems der Fachhochschulbildung und des Subsystems 
der Berufsakademiebildung unterscheidet sich subsystemspezifisch.    
Es folgt die Prüfung der NH2.1. Die Variable – die Gebundenheit schematischer, zweckge-
bundener Wissensstrukturen an variante Elemente – wurde in Abschnitt 4.3. unterteilt in 
2a) an einen Erkenntniszweck gebundene und 2b) an einen Handlungszweck gebundene, 
schematische Wissensstrukturen. Der für 2a) und 2b) jeweils relevante Index der ersten 










Beweglichkeit (b) von Begriffs- und Opera-
tionsschemata 
2b Gebundenheit schematischer, hand-
lungszweckgebundener Wissensstruktu-




Beweglichkeit (b) von Handlungsschemata 
Tabelle 20: Variablen zur NH2.1 und Indizes1  
 
Zu testen ist nun, ob die empirischen Ergebnisse zu den in Tabelle 20 genannten Indizes1 












dominante Rangordnung/en Uni > FH Uni > BA Uni > BA 
Alle drei Einrichtungsarten zueinander in eine Grö-
ßer-kleiner-als-Relation gesetzt? nein nein 
Widersprüche zwischen Ergebnissen der mündlichen 








Uni           Universität 
FH          Fachhochschule 
BA         Berufsakademie 




Tabelle 21 zeigt, dass die Ergebnisse nicht allen Kriterien genügen. Zwar ließen sich do-
minante Rangordnungen unter den Einrichtungsarten ermitteln und das dritte Kriterium 
konnte ausgeblendet werden, weil sich zur Gegenüberstellung mit den indexrelevanten 
Items (siehe Abschnitt 5.1.9.) keine vergleichbaren Befunde aus den Interviews finden 
ließen. Eine Entscheidung zugunsten der NH2.1 scheiterte jedoch daran, dass die domi-
nanten Rangordnungen nicht alle drei Einrichtungsarten zueinander in Relation setzen. 
Allerdings kann angenommen werden, dass Universitätsabsolventen mehr noch als 
Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabsolventen über bewegliche Begriffs- und Operati-
onsschemata verfügen. Eine solche Beweglichkeit (b) setzt voraus, dass die Schemata 
nicht an veränderliche Elemente gebunden sind. Demnach liegen bei Universitätsabsol-
venten in größerem Ausmaß invariante Begriffs- und Operationsschemata vor, als bei 
Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabsolventen. Im Detail sind dies vor allem Schema-
ta, die fachwissenschaftsspezifische Begriffe bzw. berufsfeld- und vermutlich auch fach-
wissenschaftsspezifische Operationen abbilden, die bei Universitätsabsolventen häufiger 
invariant sind. Auch lassen die Befunde den Schluss zu, dass sich Universitäts- von Be-
rufsakademieabsolventen unterscheiden, wenn es um die Beweglichkeit (b) ihrer Hand-
lungsschemata geht. Universitätsabsolventen besitzen demzufolge mehr noch bewegliche 
und damit invariante Handlungsschemata, als Berufsakademiker. Dies betrifft vorwiegend 
Schemata für Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens, tendenziell auch solche für be-
rufsfeldspezifische Handlungen.  
  
Übertragen auf die Ebene der Subsysteme tertiärer Bildung heißt dass: Absolventen von 
Ausbildungsgängen des Subsystems der universitären Bildung und jene des Subsystems 
der Berufsakademiebildung unterscheiden sich subsystemspezifisch im Ausmaß ihrer 
invarianten erkenntnis- bzw. handlungszweckgebundenen Wissensstrukturen. Außerdem 
sind subsystemspezifische Unterschiede zwischen Absolventen von Ausbildungsgängen 
des Subsystems der universitären Bildung und jenen des Subsystems der Fachhoch-
schulbildung anzunehmen, allerdings nur im Ausmaß invarianter erkenntniszweckgebun-
dener Wissensstrukturen. Unterschiede zwischen den Absolventen aller drei Subsysteme 
tertiärer Bildung sind jedoch mit den Ergebnissen zu den beiden Indizes1 nicht ableitbar. 
Da NH2.1 aber genau dies aussagt, ist sie mit den vorliegenden Ergebnissen (vorläufig) 
zurückzuweisen. Würde man auch hier NH2.1 differenzieren in Hypothesen zu jeweils zwei 
der drei Teilpopulationen, dann würden die Ergebnisse zumindest mit zwei dieser Hypo-
thesen mit Blick auf erkenntniszweckgebundene Wissensstrukturen und mit einer dieser 
Hypothesen hinsichtlich handlungszweckgebundener Wissensstrukturen im Einklang ste-
hen. Damit wären dann die oben genannten Unterschiede und Teilpopulationen gemeint. 
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5.1.10.3. Fazit für die theoretisch hergeleiteten Annahmen zur Ausprägung be-
trachteter Eigenschaften von Wissensstrukturen bei den Absolventen  
In Abschnitt 3.3.3. waren auf theoretischem Wege Annahmen zur Ausprägung bestimmter 
Eigenschaften von Wissensstrukturen bei Absolventen von Ausbildungsgängen der drei 
Subsysteme tertiärer Bildung hergeleitet und graphisch dargestellt worden (siehe hierzu 
Abbildung 6). Darin wurden bereits subsystemspezifische Unterschiede illustriert. Folgen-
de dieser Annahmen gehen mit den Ergebnissen der zweiten Stufe der Hypothesenprü-
fung konform:130 
 
• Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der universitären Bildung 
verfügen in größerem Ausmaß über zweckungebundene Wissensstrukturen, als 
Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der Fachhochschulbildung. 
• Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der universitären Bildung 
verfügen in größerem Ausmaß über zweckungebundene Wissensstrukturen, als 
Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der Berufsakademiebil-
dung. 
• Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der universitären Bildung 
verfügen in größerem Ausmaß über invariante Begriffs- und Operationsschemata 
(und damit invariante erkenntniszweckgebundene Wissensstrukturen), als Absol-
venten von Ausbildungsgängen des Subsystems der Fachhochschulbildung. 
• Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der universitären Bildung 
verfügen in größerem Ausmaß über invariante Begriffs- und Operationsschemata 
(und damit invariante erkenntniszweckgebundene Wissensstrukturen) sowie inva-
riante Handlungsschemata (und damit invariante handlungszweckgebundene Wis-
sensstrukturen), als Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der Be-
rufsakademiebildung. 
 
                                                 
130 Für die Gebundenheit von Wissensstrukturen an einen Handlungszweck ergaben sich mit der 
Hypothesenprüfung keine subsystemspezifischen Unterschiede bei den Absolventen. Unterschiede 
zeigten sich in der schriftlichen Befragung allerdings in der Verfügbarkeit von Schemata für Hand-
lungen wissenschaftlichen Arbeitens (Uni > BA). Damit wird auf Unterschiede in der Gebundenheit 
der Wissensstrukturen an einen Handlungszweck für Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens 
verwiesen. Das bedeutet, dass Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der universi-
tären Bildung in größerem Ausmaß über Wissensstrukturen verfügen, die an einen Handlungs-
zweck für Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens gebunden sind, als Absolventen von Ausbil-
dungsgängen des Subsystems der Berufsakademiebildung. Ein Ausbildungsverantwortlicher wi-
dersprach dem zwar im Interview, jedoch hatte er dort scheinbar ein Schaffen von Mindestvoraus-
setzungen wissenschaftlichen Arbeitens an Universitäten und Berufsakademien gemeint, denn in 
der schriftlichen Befragung sprach er sich für Unterschiede zwischen diesen Einrichtungsarten aus. 
Im Bereich berufsfeldspezifischer Handlungskenntnisse und -fähigkeiten (und der entsprechenden 
Zweckgebundenheit von Wissensstrukturen) wurden Parallelen zwischen Fachhochschul- und 
Berufsakademieabsolventen festgestellt, wenngleich dem ein Interviewter widersprach, der an der 
schriftlichen Befragung nicht teilnahm.  
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Es ließ sich allerdings nicht belegen, dass sich die Absolventen aller drei Subsysteme 
tertiärer Bildung in den in Abbildung 6 genannten Eigenschaften voneinander unterschei-
den. 
  
5.1.11. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen 
In der vorliegenden Untersuchung wurden acht Ausbildungsverantwortliche, die an min-
destens zwei der drei betrachteten Einrichtungsarten unterrichten, als Experten interviewt. 
Sieben von ihnen konnten außerdem schriftlich befragt werden. Neben der Triangulation 
mündlicher und schriftlicher Befragung kombinierte die Untersuchung gleichfalls qualitati-
ve und quantitative Ansätze. Ziel der Interviews war es, die Ausbildung an Universitäten, 
Fachhochschulen und Berufsakademien zu charakterisieren und Entwicklungsrichtungen 
zu eruieren, die der tertiäre Bereich im Zuge des Bologna-Prozesses einschlagen könnte. 
Kernpunkt der Interviews bildete jedoch die Frage, welche Dispositionen bei den Studen-
ten an den Einrichtungsarten herausgebildet werden sollen und wie sich die Einrichtungs-
arten in diesen Zielsetzungen unterscheiden. Hierzu waren von den Befragten selbst 
Lernziele zu benennen und hinsichtlich ihrer Bedeutung an den drei Einrichtungsarten 
einzuschätzen. In der meist direkt an die Interviews anschließenden schriftlichen, stan-
dardisierten Erhebung wurden den Lehrvertretern Lernziele zur quantitativen Gewichtung 
vorgegeben. Diese erfassten bestimmte Eigenschaften von Studenten und sollten gezielt 
empirische Befunde für die Prüfung von Forschungsannahmen liefern. Um den For-
schungsgegenstand jedoch von zwei verschiedenen methodischen Ansätzen her zu be-
leuchten, waren aus beiden Befragungen vergleichbare Ergebnisse zu Lernzielen gegen-
überzustellen.  
 
Gemeinsamkeiten und Unterschiede von grundständigen Diplomstudiengängen an Uni-
versitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien bildeten den ersten Schwerpunkt der 
Interviews. Eine Fülle von Kriterien wurde hier genannt, in denen sich die Ausbildungen 
an den drei Einrichtungsarten – mehr oder weniger scharf – voneinander abgrenzen. 
Hierzu gehören beispielsweise Studiendauer, Abbruchquote, Gruppengröße in Lehrver-
anstaltungen, die Struktur des Lehrpersonals und der Wissenschafts- bzw. Anwendungs-
bezug des Studiums. Oft unterscheiden sich die Studiengänge an den Einrichtungsarten 
hierin aber nur graduell – wie im eben erwähnten Wissenschafts- bzw. Anwendungsbe-
zug. Denn diesen weisen die Ausbildungen aller drei Einrichtungsarten auf, wenngleich 
meist in unterschiedlichem Ausmaß. Auch geben die Fachwissenschaften bestimmte the-
oretische Inhalte vor – nur werden diese dann in Umfang, Breite und Tiefe an den drei 
Einrichtungsarten zum Teil unterschiedlich gelehrt. Teils bestätigten sich damit die in Ab-
schnitt 2.2. herausgearbeiteten funktionalen und strukturellen Charakteristika, teils wurden 
in den Interviews aber auch Ergänzungen geliefert. Damit konnte insgesamt das Bild ge-
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schärft werden, durch was sich Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien in 
ihrem Ausbildungsangebot profilieren (wollen).  
Der Bologna-Prozess hat nun aber u. a. diese Ausbildung im Visier und sieht für sie um-
fassende Reformen vor. Wird dies auch Auswirkungen auf die Einrichtungsarten und ihr 
Verhältnis zueinander haben? In Abschnitt 1.1. wurden hierzu Szenarien entworfen, die 
zwei gegensätzliche Entwicklungsrichtungen beschreiben. Ähnlich gehen auch die Mei-
nungen der interviewten Ausbildungsverantwortlichen auseinander: Die Mehrheit erwartet 
zwar Veränderungen und tendenziell zeichnet sich ab, dass eher mit Vereinheitlichungen 
im tertiären Bereich gerechnet wird. Dennoch sehen einige Interviewte keinen fundamen-
talen Umbrüchen entgegen. Es bleibt also nach wie vor schwer, die Richtung des Wan-
dels – wenn es ihn gibt – vorherzubestimmen. 
 
Gegenwärtig – so zeigen die obigen Befunde – wollen die Einrichtungsarten in ihrem 
Ausbildungsangebot durchaus unterschiedliche Akzente setzen. Dass dies auch für die 
(intendierte) Ausprägung bestimmter Eigenschaften bei den Studenten gilt, wurde in den 
Interviews an zahlreichen Lernzielen illustriert. Grundlegende Fachbegriffe und -theorien 
sind demnach an allen drei Einrichtungsarten zu erlernen, teilweise werden aber unter-
schiedliche Anforderungen gestellt, was Umfang, Breite und Tiefe fachtheoretischen Wis-
sens betrifft. Auch wollen die Einrichtungsarten ihre Studenten in verschiedenem Maße 
auf ein selbstständiges berufliches bzw. wissenschaftliches Arbeiten vorbereiten. In die-
sen Lernzielen heben sich aber nicht konsequent alle drei Einrichtungsarten voneinander 
ab. Am ehesten scheint dies noch Universität und Berufsakademie zu gelingen, während 
die Positionierung der Fachhochschule variiert und dabei mal hin zur Universität, mal zur 
Berufsakademie tendiert. Dies bescheinigte auch die schriftliche Befragung. Unterschiede 
zeigten sich dort zwischen Universitäts- und Berufsakademiestudium, wenn es zum Bei-
spiel um die Herausbildung von Kenntnissen und Fähigkeiten wissenschaftlichen Arbei-
tens und von begrifflich-theoretischen Fachwissen geht. Auch steht bei Universitätsstu-
denten mehr im Vordergrund, dass sie selbstständig neue Begriffe, Theorien und Operati-
onen entwickeln können. Im Berufsakademie- und auch im Fachhochschulstudium spielt 
dies eine weniger tragende Rolle, doch bleibt ungeklärt, ob auch zwischen ihnen zu diffe-
renzieren ist. Gleich großen Wert legt man dort aber beispielsweise darauf, dass berufli-
ches Handlungswissen erworben wird. Und im kritischen und reflexiven Denken sollen 
sich laut schriftlicher Befragung die Studenten aller drei Einrichtungsarten nicht unter-
scheiden.  
Bereits hier klingt an, dass mündliche und schriftliche Befragung recht ähnliche Befunde 
lieferten. In der Gegenüberstellung von Ergebnissen beider Befragung bestätigte sich 
dies. Auch wenn als Resultat der verschiedenen Befragungsformen die verglichenen 
Lernziele im Abstraktions- und Komplexitätsgrad abweichen und inhaltlich nicht exakt das 
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gleiche abbilden, so stimmen deren Bewertungen doch in beachtlichen Teilen überein. An 
einigen Stellen gehen sie indes auseinander, was aber eher als Konsequenz der Befra-
gungsformen und -instrumente bzw. gegensätzlicher Aussagen ein und desselben Befrag-
ten zu werten ist, als ein widersprüchliches Ergebnis der Untersuchungen insgesamt. In 
beiden Befragungen traten damit einige Lernziele hervor, die an den Einrichtungsarten 
unterschiedlich gewichtet werden. Es zeichnete sich aber bereits ab, dass sich aus der 
intendierten Ausprägung bestimmter Eigenschaften keine scharf abgrenzbaren „Absolven-
tenprofile“ schlussfolgern lassen. Die Hypothesenprüfung bezeugte dies für die dort be-
trachtete Zweckgebundenheit von Wissensstrukturen und die Gebundenheit von Wis-
sensschemata an variante Elemente bei den Absolventen der drei Einrichtungsarten. Die-
se waren aus den Ausprägungen von Indizes abzuleiten, die aus den schriftlichen Befra-
gungsdaten zu Lernzielen konstruiert wurden. Vorausgesetzt wurde, dass sich die jeweils 
gesetzten Lernziele und deren Gewichtung in entsprechenden Dispositionen niederschla-
gen, mit denen die Absolventen die Einrichtungsarten verlassen. Die Befunde ließen dann 
schlussfolgern, dass sich Universitäts- von Fachhochschulabsolventen und auch von Be-
rufsakademieabsolventen unterscheiden – aber nicht im Ausmaß, in dem ihre Wissens-
strukturen an bestimmte Arten von Zwecken gebunden sind, sondern im Ausmaß der 
Zweckungebundenheit ihrer Wissensstrukturen. Universitätsabsolventen verfügen dem-
nach in größerem Ausmaß über zweckungebundene Wissensstrukturen. Dass heißt aber 
nicht, dass bei ihnen kein zweckgebundenes, schematisches Wissen vorliegt. Den Unter-
suchungsergebnissen zufolge besitzen Universitätsabsolventen allerdings mehr noch als 
Berufsakademiker erkenntnis- bzw. handlungszweckgebundenes Wissen mit invarianten 
Strukturen. Im Vergleich zwischen Universitäts- und Fachhochschulabsolventen betrifft 
das speziell erkenntniszweckgebundenes Wissen, das bei Universitätsabsolventen in 
größerem Ausmaß frei von varianten Elementen ist. Dass sich in den betrachteten Eigen-
schaften auch Berufsakademie- und Fachhochschulabsolventen unterscheiden, geht je-
doch nicht eindeutig aus den Ergebnissen hervor. Die Forschungsannahmen – es gäbe in 
der Zweckgebundenheit ihrer Wissensstrukturen und in der Gebundenheit ihrer Wissens-
schemata an variante Elemente (subsystemspezifische) Unterschiede zwischen den Ab-
solventen aller drei Einrichtungsarten (bzw. Subsysteme tertiärer Bildung) – waren damit 










5.2. Analyse von Stellenanzeigen 
5.2.1. Spezifikation und Diskussion der gewählten Methode 
Die Analyse von Stellenanzeigen ist der Inhaltsanalyse zuzuordnen. Sie findet in ver-
schiedenen Bereichen und unter verschiedenen Zielstellungen Anwendung, u. a. zur Er-
hebung arbeitsmarktbezogener Informationen wie aktueller Anforderungen an Beschäftig-
te in bestimmten Berufen (vgl. u. a. LÜTKE 2005), zur Bestimmung von Qualifikationsan-
forderungen und -bedarfen (vgl. u. a. BOTT 2000; DIETZEN/KLOAS 1999; HALL 2004) und 
zur Datengewinnung für die berufliche Flexibilitäts- bzw. Substitutionsforschung (vgl. u. a. 
CHABERNY/FENGER/KAISER 1971). Dabei werden Stellenanzeigen, deren eigentlicher 
Zweck die Kontaktanbahnung von Beschäftigern mit potenziellen Stellenbesetzern sowie 
die Selbstdarstellung der inserierenden Einrichtung ist (vgl. CHABERNY/FENGER/KAISER 
1971, S. 82), genutzt, um die enthaltenen Informationen unter einer bestimmten Zielstel-
lung inhaltsanalytisch zu untersuchen. 
Die Stellenanzeigenanalyse zeichnet sich insbesondere durch die schnelle Verfügbarkeit, 
die leichte und relativ uneingeschränkte Zugänglichkeit und die hohe Aktualität stellen-
spezifischer Informationen aus (vgl. DIETZEN/KLOAS 1999, S. 16; HALL 2004, S. 25; LÜTKE 
2005, S. 57). Gleichzeitig entfällt eine „Belastung“ von Probanden, die etwa eine Befra-
gung mit sich bringen würde (vgl. DIETZEN/KLOAS 1999, S. 16). Gegenüber einer Befra-
gung sind die Kosten vergleichsweise gering, während der Aufwand der Informationsver-
arbeitung relativ hoch ist (vgl. ebd.). Nachteilig ist die unterschiedliche Vollständigkeit und 
Genauigkeit von Informationen in Stellenanzeigen (vgl. ebd.; CHABERNY/FENGER/KAISER 
1971, S. 91 – 93), was insbesondere auch bei der Aufstellung eines der Analyse zugrun-
deliegenden Kategoriensystems zu beachten ist. Auch der Informationswert von Stellen-
anzeigen ist eingeschränkt, da fehlende bzw. ungenaue Angaben von untersuchungsrele-
vanten Informationen nicht per se als irrelevant für die Stellenbesetzung interpretiert wer-
den können (vgl. ebd. S. 91; HALL 2004, S. 26). Offen bleibt außerdem, wie die ausge-
schriebene Stelle letztlich besetzt wird, also inwiefern das Profil des tatsächlichen Stellen-
inhabers vom ausgeschriebenen, gewünschten Profil abweicht (vgl. LÜTKE 2005, S. 59). 
Diese zu erwartenden Mängel hinsichtlich des Informationsgehaltes und -wertes und dem 
damit eingeschränkten Interpretationsspielraum können durch eine anschließende, geziel-
te Befragung von Stelleninserenten behoben werden, was in der vorliegenden For-
schungsarbeit auch genutzt wurde (siehe Abschnitt 5.3.). In der Kombination beider Me-
thoden werden einige der o. g. Vorteile der Stellenanzeigenanalyse jedoch eingebüßt. 
Kritisch zu hinterfragen sind für eine Stellenanzeigenanalyse auch der Zeitpunkt der Er-
hebung sowie die Auswahl von Trägern von Untersuchungseinheiten (siehe hierzu Ab-
schnitt 5.2.4.). Hierdurch können saisonale, konjunkturelle, regionale und Branchenein-
flüsse auftreten. Ferner ist eine Repräsentativität der Stichprobe mit Blick auf die Grund-




schwer erzielbar, aber auch aufgrund der Heterogenität und Intransparenz der Medien-
landschaft und der Unbestimmtheit an im Untersuchungszeitraum publizierten Stellenan-
zeigen schwer abschätzbar (siehe ebenfalls Abschnitt 5.2.4.). Hinzu kommt, dass speziel-
le „Stellenmärkte“ bestehen (vgl. CHABERNY/FENGER/KAISER 1971, S. 82), die eigene und 
zum Teil nicht zugängliche Medien nutzen. Auch bleiben durch eine Stellenanzeigenana-
lyse jene offenen Stellen unberücksichtigt, die intern besetzt bzw. nicht ausgeschrieben 
werden.             
Die hier gewählte Stellenanzeigenanalyse ist der quantitativen Inhaltsanalyse, speziell der 
Frequenzanalyse, zuzuordnen. Gezählt wurde also die Häufigkeit vorab festgelegter the-
matischer Einheiten im Untersuchungsmaterial, was dann Rückschlüsse auf deren Be-
deutung mit Blick auf das Untersuchungsziel zulassen sollte (vgl. KROMREY 2006, S. 343; 
LAMNEK 1995b, S. 192; RITSERT 1972, S. 17).  
 
5.2.2. Zielstellung 
Stellenanzeigen legen potenzielle berufliche Handlungsbereiche in Form von Tätigkeits- 
bzw. Funktionsbereichen und Positionen offen, die Hinweise darauf geben, wo und wofür 
angeeignetes Wissen angewendet werden kann und soll. Dabei kann davon ausgegan-
gen werden, dass verschiedene Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche und darin einge-
schlossene Tätigkeiten ebenso wie verschiedene betriebliche Positionen unterschiedliche 
Wissensanforderungen stellen. Diese Anforderungen können u. a. Wissensinhalte, aber 
auch die Beweglichkeit und die Selbstständigkeit der Rekonstruktion und Transformation 
des Wissens betreffen.131    
Durch die betriebliche Position, also die vertikale Einordnung einer Stelle in eine Organi-
sation, wird der Grad der Entscheidungsbefugnis und der Verantwortung in einem be-
stimmten Arbeitsbereich vorgegeben (in Anlehnung an CHABERNY/FENGER/KAISER 1971, 
S. 85). Damit kann eine grobe Rangskala betrieblicher Positionen abgeleitet werden, al-
lerdings fallen Verantwortungs- und Entscheidungsbefugnisse für die einzelnen Ränge je 
nach einzelbetrieblicher Organisationsform (vgl. ebd. S. 92) und Branchenzugehörigkeit 
                                                 
131 Letzteres berührt u. a. Ansprüche, die Arbeitsaufträge mit objektiven Freiheitsgraden erheben. 
„Freiheitsgrade als Möglichkeiten zu unterschiedlichem auftragsbezogenem Handeln schließen 
Möglichkeiten zu selbstständigen Entscheidungen ein.“ (HACKER 1986, S. 104) Objektive, d. h. 
tatsächlich vorhandene Freiheitsgrade bieten dabei Möglichkeiten für Entscheidungen hinsichtlich 
der Interpretation des Arbeitsauftrages, der Arbeitsmittel, des Verfahrensweges, der zeitlichen Ab-
lauffolge und/oder der Ergebniseigenschaften (vgl. ebd. S. 104 – 108; 116; 119; 313). Sie sind von 
Festlegungen abhängig, die beispielsweise durch die Wahl von Technologien, der betrieblichen 
Organisationsform, der Schnittstellengestaltung von Arbeitsplätzen und durch Normen, Lohnfor-
men und Arbeitsanweisungen getroffen werden (vgl. ebd.). Sie geben Auskunft über Entschei-
dungsbefugnisse. Allerdings setzt das Nutzen tatsächlich vorhandener Entscheidungsmöglichkei-
ten auch das (subjektive) Erkennen der objektiv gegebenen Freiheitsgrade voraus (vgl. ebd. S. 
106). Mit dem Erkennen vorliegender Freiheitsgrade, der Evaluation möglicher Varianten, der sub-
jektiven Befähigung zur Umsetzung dieser Möglichkeiten und der tatsächlichen Nutzung der Frei-





durchaus verschieden aus. Bedeutung hat ferner für die Interpretation der vertikalen Ein-
ordnung einer Stelle, welche Kombination von Aufgaben sie beinhaltet. Letzteres betrifft 
die horizontale Einordnung der Stelle in die Organisation, also den Tätigkeits- bzw. Funk-
tionsbereich, der wiederum je nach einzelbetrieblicher Organisationsform und Branchen-
zugehörigkeit verschiedene Tätigkeiten beinhalten kann.   
Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich, Position und Branche (bzw. Wirtschaftszweig) werden 
üblicherweise in Stellenanzeigen thematisiert (vgl. ebd. S. 91 – 92). Sie ermöglichen eine 
(grobe) Charakterisierung der angebotenen Arbeitsplätze (vgl. ebd. S. 92). Die einzelbe-
triebliche Organisationsform, die für eine Interpretation der vertikalen, aber auch der hori-
zontalen Einordnung der ausgeschriebenen Stelle von Bedeutung ist, geht hingegen sel-
ten aus einer Stellenanzeige hervor. Ebenso ist nicht zu erwarten, dass Stellenanzeigen 
erschöpfende Informationen zur Kombination von Aufgaben und Tätigkeiten bzw. zu prä-
zisen Arbeitsaufträgen enthalten. Folglich lassen sie keine tiefgreifenden Rückschlüsse 
darauf zu, welche Anforderungen an die Wissensstrukturen potenzieller Stellenbesetzer 
gestellt werden, und direkt werden diese Anforderungen auch nicht genannt. Eine Erhe-
bung bzw. Ableitung von Erwartungen an die Ausprägung bestimmter Eigenschaften von 
Wissensstrukturen bei Akademikergruppen – wie dies für die Prüfung der Forschungs-
hypothesen notwendig war – konnte daher nicht Ziel der Stellenanzeigenanalyse sein.  
Allerdings liefern Stellenanzeigen Anhaltspunkte dafür, inwiefern bei Stelleninserenten 
überhaupt Erwartungen an bestimmte Akademikergruppen anzunehmen sind. Die für eine 
Stelle nachgefragte fachlich-inhaltliche Ausrichtung einer Ausbildung sowie der geforderte 
Ausbildungsabschluss lassen hierauf Rückschlüsse zu. Die Beziehungen zwischen Aus-
bildungen einerseits und Arbeitsplätzen andererseits werden in der beruflichen Flexibili-
täts- bzw. Substitutionsforschung hinterfragt (vgl. ebd. S. 81). Substitutionshinweise wer-
den dann erkennbar, wenn eine Stelle ausdrücklich (in Niveau und/oder fachlich-
inhaltlicher Ausrichtung) unterschiedlich ausgebildeten Bewerbern angeboten wird, oder 
wenn Vorgaben zum gewünschten Ausbildungsniveau bzw. zur fachlich-inhaltlichen Aus-
bildungsrichtung nur vage formuliert sind oder gänzlich fehlen (vgl. ebd. S. 93), wobei 
letzteres unter dem Augenmerk des eingeschränkten Informationswertes von Stellenan-
zeigen kritisch hinterfragt werden muss. In der hier durchgeführten Analyse von Stellen-
anzeigen sollten solche Substitutionshinweise sowie klare Präferenzen bestimmter Ab-
schlüsse extrahiert werden. Letzteres lässt abschlussbezogene Erwartungen bei Stellen-
inserenten vermuten. Inwiefern sich diese Erwartungen unterscheiden, wird durch das In-
Beziehung-Setzen zur ausgeschriebenen Stelle ersichtlich. Unterscheiden sich die Stellen 
je nach gefordertem Abschluss, so lassen sich abschlussbezogen unterschiedliche Erwar-
tungen annehmen.132 Das Ziel der Stellenanzeigenanalyse war folglich die Prüfung von 
                                                 




Hinweisen auf das Vorhandensein und die Unterschiedlichkeit von Erwartungen an be-
stimmte Akademikergruppen, speziell an Akademiker mit universitärem, Fachhochschul- 
bzw. Berufsakademieabschluss.133  
Zur Charakterisierung der Stellen wurden der Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich und die 
betriebliche Position herangezogen. Die genannten Abhängigkeiten dieser Charakteristika 
von betriebsstrukturellen Faktoren konnten aufgrund fehlender entsprechender Informati-
onen in den Stellenanzeigen nicht geprüft werden. Auch Interdependenzen zwischen Tä-
tigkeits- bzw. Funktionsbereich und betrieblicher Position mussten vernachlässigt werden, 
da diese ebenfalls einzelbetriebsstrukturell (mit)bedingt sein dürften. Tätigkeits- bzw. 
Funktionsbereich und betriebliche Position wurden daher getrennt betrachtet. Inwiefern 
diese Stellencharakteristika im Zusammenhang mit der Branche stehen, blieb in der spä-
teren Datenauswertung zu klären. Zu vermuten war außerdem, dass bestimmte weitere 
Kandidatenanforderungen, wie beispielsweise Berufserfahrung, (mit)entscheidend für die 
Besetzung z. B. einer bestimmten betrieblichen Position sind oder vielleicht sogar die Be-
deutung des Abschlusses nivellieren. Inwiefern solche weiteren Kandidatenanforderungen 
mit bestimmten Stellencharakteristika im Zusammenhang stehen, vermochte eine Analyse 
von Stellenanzeigen durchaus aufzudecken, die Gewichtung des Abschlusses bei der 
Bewerberauswahl unter sämtlichen Kandidatenkriterien hingegen nicht. Letzteres war 
daher in der sich anschließenden Befragung von Stelleninserenten zu ermitteln. In der 
Analyse von Stellenanzeigen blieb das Hauptaugenmerk darauf gelegt, welche Ab-
schlussvarianten für welche Stellen verlangt werden, und ob Personen mit universitärem, 
mit Fachhochschul- bzw. mit Berufsakademieabschluss134 für verschiedene Tätigkeits- 
bzw. Funktionsbereiche oder betriebliche Positionen vorgesehen sind.135 Die folgende 
Hypothese lag damit der Stellenanzeigenanalyse zugrunde, wobei diese als eine Unter-
hypothese speziell für diese Untersuchung zu verstehen ist: 136 
                                                 
133 Im Folgenden wird lediglich von abschlussbezogenen Erwartungen gesprochen, womit dann 
Erwartungen an die genannten Akademikergruppen gemeint sind.  
134 Eine Einschränkung auf Absolventen tertiärer Ausbildungsgänge, also auf kürzlich graduierte 
Akademiker, wurde nicht vorgenommen. Dies hätte zu einem unverhältnismäßig großen Aufwand 
für das Erreichen des geplanten Stichprobenumfanges (siehe Abschnitt 5.2.4.) geführt, ohne hier-
durch verlässliche Informationen über Erwartungen an Wissensstrukturen von Absolventen zu ge-
winnen. Daher wurden Stellenanzeigen für Kandidaten mit Universitäts-, Fachhochschul- bzw. 
Berufsakademieabschluss und allgemein für Akademiker (ohne Abschlussspezifizierung) – nicht 
allein solche für Absolventen bzw. Berufseinsteiger – in die Analyse einbezogen. Die Existenz un-
terschiedlicher Erwartungen an die Ausprägung von Wissensstrukturen von Absolventen tertiärer 
Bildung blieb damit der sich anschließenden Befragung von Stelleninserenten (siehe Abschnitt 
5.3.) vorbehalten. 
135 Zusammenhänge von Stellencharakteristika mit weiteren Bewerberanforderungen wurden am 
Rande geprüft. 
136 Die disjunktive Verknüpfung von a) und b) stellt dabei lediglich eine Minimalvoraussetzung dar, 
d. h. es wurde davon ausgegangen, dass sich mindestens a) oder b) unterscheiden, ohne auszu-
schließen, dass auch beides verschieden ausfallen kann. Denkbar ist beispielsweise, dass unter 
quantitativen Gesichtspunkten Bewerber mit einem bestimmten Abschluss zwar häufiger für einen 
Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich vorgesehen sind, dann aber einzelne Positionen nicht besetzen, 




HU: Die ausgeschrieben Stellen unterscheiden sich in  
a) Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich/en oder 
b) betrieblicher Position 
je nach explizit gefordertem Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademie-
abschluss.137  
 
Zu berücksichtigen ist allerdings, dass die Stellenanzeigenanalyse lediglich erste Einbli-
cke in abschlussbezogene Erwartungen gewährt. Denn wird in einer Stellenanzeige keine 
klare Abschlusspräferenz ersichtlich, dann kann daraus nicht geschlussfolgert werden, 
dass überhaupt keine abschlussbezogenen Erwartungen vorliegen. Schließlich leiten sich 
die Erwartungen an Kandidaten aus den Anforderungen der Stelle ab, und es sind ja 
Schnittmengen (gegebenenfalls neben Unterschieden) bei Kandidaten mit verschiedenen 
Abschlüssen zu vermuten. In diesen Fällen lässt die Stellenanzeigenanalyse offen, ob 
abschlussbezogene Erwartungen vorliegen oder nicht. Bei klarer Abschlusspräferenz – 
und damit unter der Voraussetzung, dass diese nicht zufällig in der Anzeige formuliert 
wurde – sind hingegen Erwartungen an Kandidaten mit entsprechendem Abschluss anzu-
nehmen, und werden Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademiekandidaten un-
terschiedliche Stellen angeboten, dann sind dies Anhaltspunkte für abschlussbezogen 
unterschiedliche Erwartungen.  
Die Stellenanzeigenanalyse übernahm daher die doppelte Funktion einer Voruntersu-
chung, indem mit ihr allgemein Hinweise aus dem Beschäftigungssystem gesammelt und 
geprüft wurden, die auf das Vorhandensein von Erwartungen an Akademiker mit Universi-
täts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabschluss und auf die Unterschiedlichkeit 
dieser Erwartungen schließen lassen. Welche Erwartungen konkret an die Kandidaten 
gestellt werden und inwiefern fehlende oder ungenaue Benennungen von entsprechenden 
Abschlüssen in Stellenanzeigen tatsächlich Substitutionshinweise offenbaren, konnte wie 
oben bereits erläutert nicht endgültig durch die Stellenanzeigenanalyse, jedoch in einer 
anschließenden Befragung, geklärt werden. Für diese Befragung wies die Stellenanzei-
genanalyse potenzielle Probanden aus. 
   
5.2.3. Operationalisierung, Kategoriensystem und Vorgehensweise 
Die Untersuchungseinheiten waren hier Stellenanzeigen, die bestimmte Anforderungen 
erfüllen (siehe Abschnitt 5.2.4.). Der Inhalt jeder dieser Einheiten sollte auf der Basis ei-
nes Kategoriensystems untersucht werden. 
Zur Prüfung der unter 5.2.2. genannten Hypothese waren aus den Stellenanzeigen fol-
gende Informationen zu ermitteln: 
                                                 
137 Die geforderte fachlich-inhaltliche Ausrichtung des Studiums wurde primär als Filterkategorie 




A) Funktions- bzw. Tätigkeitsbereich/e und 
B) betriebliche Position der ausgeschriebenen Stelle, 
C) geforderter Abschluss. 
Darüber hinaus waren weitere Kriterien von Stellenanzeigen zu erfassen, die der Ausfilte-
rung gegebenenfalls irrelevanter Untersuchungseinheiten und/oder der ergänzenden Cha-
rakterisierung der ausgeschriebenen Stelle, der inserierenden Einrichtung oder der Anfor-
derungen an Stellenkandidaten dienen.     
Als relevante Kategorien wurden schließlich festgelegt (in Anlehnung an BOTT 2000; 
CHABERNY/FENGER/KAISER 1971; DIETZEN/KLOAS 1999): 
 
Informationen zum Stellenanbieter 
K1 Postleitzahl (Einrichtungsstandort, der Ansprechpartner bietet) 
K2 Wirtschaftszweig 
K3 Unternehmens-/Einrichtungsgröße anhand der Anzahl der Beschäftigten  
Informationen zur angebotenen Stelle 
K4 betriebliche Position (vertikale Einordnung der Stelle) 
K5 Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich/e (horizontale Einordnung der Stelle) 
K6 Einstiegsmodalitäten 
K7 zeitliche Befristung 
K8 Teilzeit/Vollzeit 
K9 Laufbahn- und Aufstiegschancen 
Informationen zu Anforderungen an den Kandidaten 
K10 Abschluss 
K11 Studienbereich 
K12 weitere Abschlüsse 
K13 Berufserfahrung 
K14 Zusatzqualifikationen 
Abbildung 29: Kategorien der Analyse von Stellenanzeigen 
 
Das vollständige Kategoriensystem ist in Anhang 11 einzusehen.  
 
Die Kategorien K1 bis K3 dienen der Einordnung der inserierenden Einrichtung. K1 (Post-
leitzahl) und K2 (Wirtschaftszweig) wurden zusätzlich zur Aussonderung irrelevanter Stel-
lenanzeigen genutzt (siehe Abschnitt 5.2.4., Anforderungen an die Stellenanzeigen). An-
gaben zu K1 und K2 waren mit einer ausreichenden Vollständigkeit und Genauigkeit zu 
erwarten (vgl. CHABERNY/FENGER/KAISER 1971, S. 91 – 92). Dennoch wurden für K2 Resi-




belegt werden durften, wenn der Inserent keinen Privathaushalt darstellte. K3 (Anzahl der 
Beschäftigten) bedurfte gegebenenfalls einer zusätzlichen Recherche im Internet.138  
Die Kategorien K4 bis K9 charakterisieren die ausgeschriebene Stelle. K4 (betriebliche 
Position) und K5 (Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich/e) sind außerdem zur Hypothesenprü-
fung heranzuziehen. Mit einer ausreichenden Genauigkeit entsprechender Informationen 
in Stellenanzeigen war allerdings nicht zu rechnen (vgl. ebd.). Darum musste auch hier 
jeweils eine Residualkategorie („Einordnung nicht möglich“) angelegt werden. Denkbar 
waren auch Überschneidungen von Tätigkeits- bzw. Funktionsbereichen (K5), so dass 
diese als Mehrfachnennungen codiert und die Anzahl von Kategorienbelegungen zusätz-
lich erhoben wurden. Für die Einordnung entsprechender Angaben in K5 war damit nicht 
die Belegung einer Unterkategorie zwingend, da dies gegebenenfalls zu willkürlichen Ent-
scheidungen geführt hätte. Es war auch nicht davon auszugehen, dass jeder Tätigkeits- 
bzw. Funktionsbereich und jede betriebliche Position in jeder Branche vertreten ist. Glei-
ches gilt für betriebliche Position und Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich.   
K6 (Einstiegsmodalitäten) und K9 (Laufbahn- und Aufstiegschancen) liefern – sofern die 
Stellenanzeigen hierzu Angaben enthalten – ergänzende Informationen zu der jeweiligen 
Stelle. K7 (zeitliche Befristung) und K8 (Teilzeit/Vollzeit) wurden hingegen auch zur Prü-
fung der Relevanz der Stellenanzeigen herangezogen (siehe Abschnitt 5.2.4., Anforde-
rungen an die Stellenanzeigen). Die für sie angelegte Residualkategorie („keine Angabe“) 
durfte daher nur belegt werden, wenn die entsprechenden Anforderungen an die Stellen-
anzeigen erfüllt blieben.  
K10 bis K14 betreffen Anforderungen an potenzielle Stellenkandidaten. K10 (Abschluss) und 
K11 (Studienbereich) wurden außerdem zur Ausfilterung von Stellenanzeigen genutzt (sie-
he Abschnitt 5.2.4., Anforderungen an die Stellenanzeigen). K10 (Abschluss) ist überdies 
hypothesenrelevant. Für beide Kategorien sollten Stellenanzeigen eigentlich genaue An-
gaben enthalten (vgl. CHABERNY/FENGER/KAISER 1971, S. 86, 92 – 93). Das Repertoire an 
Unterkategorien musste dennoch unpräzise Angaben wie auch Mehrfachnennungen zu-
lassen, wobei nur Angaben zu K11 als Mehrfachantworten codiert wurden. Aufgenommen 
wurden ferner gewünschte nicht-akademische Abschlüsse (K12), Berufserfahrung (K13) 
und Zusatzqualifikationen (K14) als ergänzende Informationen zu Kandidatenanforderun-
gen.  
Zudem wurde der „Fundort“ jeder Stellenanzeige, d. h. der Träger der Untersuchungsein-
heit, vermerkt. 
 
                                                 
138 Die Mitarbeiterzahl ist nur ein mögliches Kriterium zur Beschreibung der Unternehmens-
/Einrichtungsgröße (vgl. CHABERNY/FENGER/KAISER 1971, S. 91), aber jenes mit der größten Wahr-




Das Kategoriensystem wurde in einem Pretest an einer Stichprobe von 100 jener relevan-
ter Stellenanzeigen getestet, die zufällig aus Trägern von Untersuchungseinheiten des 
ersten Erhebungszeitpunktes139 (siehe Abschnitt 5.2.4.) gewonnen wurde.  
 
5.2.4. Stichprobenziehung 
Als Untersuchungseinheiten galten Stellenanzeigen, die folgende Anforderungen erfüllen: 
1. Sie richten sich direkt an Personen (Berufseinsteiger oder auch Berufserfahrene) 
mit einem Studienabschluss,140 nicht jedoch ausdrücklich und ausschließlich an 
Personen mit einem Studienabschluss, der nicht an allen drei betrachteten Ein-
richtungsarten141 vergeben wird (z. B. Magister-, Staatsexamensabschluss). 
Ausgeschlossen sind außerdem Stellenanzeigen, die explizit und ausschließlich 
Nicht-Akademiker oder Personen mit abgeschlossener Promotion bzw. Habilita-
tion ansprechen. Eine Ausfilterung diesbezüglich irrelevanter Stellenanzeigen er-
folgte durch die Kategorie K10 (Abschluss).  
2. Sie richten sich ferner an unter 1. genannte Kandidaten mit Abschluss eines 
Ausbildungsganges bzw. einer Fachrichtung, welche einem Studienbereich zu-
zuordnen ist, den (nach Auskunft des StatBA für das Wintersemester 2005/06 in 
der BRD insgesamt) alle drei betrachteten Einrichtungsarten mit mindestens ei-
nem Studiengang abdecken. Hierzu war die Kategorie K11 (Studienbereich) he-
ranzuziehen. 
3. Sie offerieren berufliche Beschäftigungen im Rahmen eines sozialversiche-
rungspflichtigen Beschäftigungsverhältnisses bzw. Beamtenverhältnisses, also 
keine Beschäftigungen unter 15 Stunden pro Woche. Ausgenommen sind ferner 
Beschäftigungen ohne (potenziellen) Dauercharakter (d. h. Aushilfstätigkeiten, 
Gelegenheitsjobs, Praktika) sowie ausdrücklich geringfügige Beschäftigungen. 
(In Anlehnung an DIETZEN/KLOAS 1999, S. 17) Tätigkeiten im Rahmen einer 
Selbstständigkeit, freiberufliche Tätigkeiten und Lehrstellenangebote u. ä. sind 
ebenso ausgeschlossen, nicht jedoch Angebote für Ausbildungsprogramme     
                                                 
139 Der erste Erhebungszeitpunkt war der Samstag, 2. Dezember 2006 (ohne DIE ZEIT, die abwei-
chend von den anderen involvierten Zeitungen donnerstags erscheint). Ergänzend wurde ein Pre-
test mit 147 Stellenanzeigen aus Jobbörsen und -suchmaschinen im Internet durchgeführt, die 
aber viele Dubletten beisteuerten und daher nicht weiter berücksichtigt wurden. 
140 Ursprünglich sollten nur Stellenanzeigen, die Diplomabschlüsse forderten, einbezogen werden. 
Diese wurden aber nur selten und dann insbesondere von Akademikern des Ingenieur- und Sozi-
alwesens explizit verlangt. Vermutlich halten Inserenten mit anderen fachlich-inhaltlichen Präferen-
zen bewusst die Abschlussart allgemein, um möglichst viele und vielfältige Bewerbertypen anzu-
sprechen, auch wenn eher bestimmte Abschlussarten favorisiert werden. Denkbar war auch ein 
unterschiedliches Prestige von Abschlussarten je Studienfach bzw. Branche. Das Festhalten am 
Diplomabschluss als Anforderung an die Untersuchungseinheiten hätte daher zu erheblichen quali-
tativen und quantitativen Stichprobeneinbußen geführt, so dass davon abgesehen wurde. 
141 Universität oder gleichgestellte Hochschule (ohne Kunst- und Musikhochschule), Fachhoch-




(z. B. Traineeprogramme) mit Option auf eine anschließende Stelle, sofern diese 
Stelle o. g. Anforderungen erfüllt.  
Diesbezüglich irrelevante Stellenanzeigen wurden u. a. durch die Kategorien K7 
(zeitliche Befristung) und K8 (Teilzeit/Vollzeit) selektiert. 
4. In ihnen treten keine Privathaushalte als Arbeitgeber auf (in Anlehnung an ebd.). 
Stellenanzeigen von Privathaushalten wurden entlang der Kategorie K2 (Wirt-
schaftszweig) ausgesondert.142 
5. Die Inserenten haben mindestens einen Einrichtungsstandort im Gebiet der 
BRD, der einen Ansprechpartner für Bewerber bietet. Eine diesbezügliche Ausfil-
terung ermöglichte die Kategorie K1 (Postleitzahl). 
 
Stellenanzeigen sind potenziell in Tages-, Wochen- und sonstigen periodischen Zeitun-
gen, in allgemeinen Zeitschriften, Fachzeitschriften, in Firmen-, Werks-, Kunden- und Mit-
gliederzeitungen, in Dienstblättern, in Aushängen verschiedenster Art, in Amtsblättern, in 
Radio- und Fernsehbeiträgen sowie auf diversen Internetseiten, darunter auch Internet-
jobbörsen, zu finden. Die Grundgesamtheit an Untersuchungseinheiten ist nicht ab-
schätzbar, u. a. auch deshalb, weil die Grundgesamtheit an Trägern dieser Untersu-
chungseinheiten unbekannt ist. So registrierte das StatBA beispielsweise im Jahr 2005 
insgesamt 259 Unternehmen, die mindestens viermal wöchentlich erscheinende Tages-
zeitungen publizieren, und 656 Herausgeber von weniger als viermal wöchentlich er-
scheinenden Zeitungen und sonstigen periodische Druckschriften (darunter auch Zeit-
schriften, Amtsblätter etc.) (Auskunft des StatBA). Die genaue Anzahl an Printmedien wird 
vom StatBA jedoch nicht erhoben. Eine eigene Recherche im Internet ergab überdies 107 
nationale Jobbörsen im Internet (ohne Anbieter von Printmedien; Stand: 15. November 
2006); die tatsächliche Grundgesamtheit an Anbietern und Kommunikatoren von offenen 
Stellen im Internet (einschließlich Unternehmen, Behörden, sonstige Einrichtungen) blieb 
jedoch offen. 
Eine Gesamterhebung an Untersuchungseinheiten entfiel daher einerseits aufgrund der 
nicht zu erfassenden und einschätzbaren Grundgesamtheit an Trägern143 dieser Untersu-
chungseinheiten. Andererseits war eine Stichprobenziehung auch mit Blick auf o. g. An-
zahl publizierender Unternehmen angeraten. Es sollte daher eine bewusste, mehrstufige 
Auswahl getroffen werden. Auf der ersten Stufe erfolgte diese unter folgenden Gesichts-
punkten: 
                                                 
142 Stellenanzeigen von Mittlern, d. h. von Unternehmen, die mit der Suche nach einem Kandidaten 
für eine zu besetzende Stelle beauftragt wurden, wurden in die Untersuchung einbezogen. Im Da-
tensatz wurde jedoch vermerkt, ob es sich um eine Mittler- oder Nicht-Mittler-Anzeige handelte.  




• Es sollte eine große Anzahl an relevanten Untersuchungseinheiten gewonnen 
werden. Daher waren Medien zu wählen, in denen sich diese Untersuchungsein-
heiten konzentrieren. 
• Die Medien sollten nicht auf ein spezielles Fachpublikum abzielen.   
• Sie sollten ein möglichst breites Spektrum an Inserenten (Unternehmensgrößen, 
Branchen etc.) abdecken. 
• Regionale Besonderheiten sollten weitestgehend ausgeschlossen werden. 
• Die Medien sollten öffentlich zugänglich sein. 
• Mit der Auswahl an Medien sollte ein Aufkommen von Dubletten, also ein Mehr-
fachaufkommen derselben Untersuchungseinheiten in der Stichprobe, gering 
gehalten werden.  
 
Die Entscheidung fiel daher auf überregionale Tages- und Wochenzeitungen.144 Als über-
regionale Tageszeitungen gelten hier jene Druckschriften, die mindestens viermal wö-
chentlich erscheinen, die u. a. über tagesaktuelle Nachrichten berichten und deren 
Verbreitung bundesweit erfolgt. Zu überregionalen Wochenzeitungen zählen all jene 
Druckschriften, die wöchentlich erscheinen, die u. a. über wochenaktuelle Nachrichten 
berichten und die ebenfalls bundesweit vertrieben werden.  
Mit der Konzentration auf überregionale Tages- und Wochenzeitungen musste zwangs-
läufig mit einer geringeren Besetzung solcher Untersuchungseinheiten gerechnet werden, 
                                                 
144 Der Ausschluss anderer Medien begründet sich folgendermaßen:  
• Regionale und lokale Tages- und Wochenzeitungen hätten gebietsmäßige Einflüsse er-
höht.  
• Fachzeitschriften richten sich an ein begrenztes Publikum und vermochten die Anzahl an 
Untersuchungseinheiten lediglich fachspezifisch aufzustocken.  
• Allgemeine (fachunspezifische) Zeitschriften zielen zwar auf ein breites Publikum, bieten 
aber eine vergleichsweise geringe Ausschöpfungsquote relevanter Untersuchungseinhei-
ten.   
• Firmen-, Werks- und Mitgliederzeitungen, Dienstblätter und andere einrichtungsinterne 
Printmedien bzw. Beiträge von einrichtungsinternen Radio- und Fernsehkanälen sind im 
Allgemeinen nicht oder nur begrenzt öffentlich zugänglich.  
• Jobbörsen und Jobsuchmaschinen im Internet, deren Hauptfunktion die Vermittlung bzw. 
das Anbieten von Arbeitsstellen ist, variieren erheblich in Ausrichtung, Qualität und Quanti-
tät. Neben Jobbörsen und Jobsuchmaschinen, die ein breites Bewerberprofil abdecken, 
bestehen auch solche speziell für Akademiker oder zumindest mit eingrenzender Such-
funktion für das Kriterium „akademischer Abschluss/Hochschulabschluss“. Eine gezielte 
Suche nach Stellenanzeigen, die alle Anforderungen an Untersuchungseinheiten erfüllen, 
bieten sie jedoch nicht. Hinzu kam, dass ein durchgeführter Pretest ein erhöhtes Aufkom-
men von Dubletten in einer Stichprobe aus überregionalen Tages- und Wochenzeitungen 
und ausgewählten Online-Jobbörsen und -Jobsuchmaschinen aufdeckte. Eine Erweiterung 
des Spektrums an Stelleninserenten und ausgeschriebenen Stellen war ebenfalls nicht zu 
erwarten, da durchaus Präferenzen von Inserenten hinsichtlich bestimmter Jobbörsen und 
Jobsuchmaschinen im Internet sowie Häufungen inhaltlich und positional gleicher bzw. 
ähnlicher Stellen je Jobbörse und Jobsuchmaschine bestehen (vgl. BECK 2005).  
• Aushänge und Internetseiten, deren Hauptfunktion nicht die Vermittlung bzw. das Angebot 
von Arbeitsstellen ist, Amtsblätter sowie Radio- und Fernsehbeiträge im Allgemeinen erzie-





die eher auf speziellen „Stellenmärkten“ zu finden sind; dies betrifft insbesondere Stellen-
anzeigen für den Gesundheitsdienst, für Sozialpflege, Erziehung, Verwaltung und künstle-
rische Berufe (vgl. CHABERNY/FENGER/KAISER 1971, S. 82). Gleichfalls war mit einer Un-
terbesetzung vor allem kleiner Unternehmen zu rechnen. Dies wäre zwar durch den Ein-
bezug regionaler Zeitungen vermindert worden, hätte dann aber regionale Einflüsse er-
höht und eine Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse verringert. Überdies war zu vermu-
ten, dass mit steigender Unternehmensgröße auch klare Strukturen für eine differenzierte 
abschlussbezogene Stellenbesetzung vorliegen. Ferner wird eine Berufsakademieausbil-
dung nicht in allen Bundesländern der BRD angeboten, so dass regionale Konzentratio-
nen von Stellenanzeigen verzerrend gewirkt hätten.  
 
Im zweiten Schritt wurden für die Auswahl überregionaler Tages- und Wochenzeitungen 
folgenden Kriterien festgelegt: 
• In ihnen konzentrieren sich (gegenüber anderen überregionalen Zeitungen) rele-
vante Untersuchungseinheiten.  
• Sie haben eine verkaufte Auflage pro Quartal von mindestens 200.000 Stück. 
• Ihre Leserschaft besteht insbesondere aus Personen mit Abitur und/oder mit aka-
demischem Abschluss. 
Für diesen Auswahlschritt wurden die Mediadaten von überregionalen Tages- und Wo-
chenzeitungen verglichen und schließlich entlang der oben aufgeführten Kriterien nach-









NAME DER ZEITUNG VERLAG VERKAUFTE AUFLAGE 
IN EXEMPLAREN  









FAZIT Stiftung 362.579 bundesweit Samstag 
































 DIE ZEIT Zeitverlag Gerd Buceri-
us GmbH & Co.KG 
479.498 bundesweit jede Ausgabe 
Tabelle 22: Überregionale Tages- und Wochenzeitungen, aus denen relevante Stellenanzeigen gewonnen wurden (Quelle: 
http://www.faz.net/mediadaten; http://www.mediaplot.de/cda/index.php?cn=3381&np=14&nt=3; http://www.sueddeutsche.de/mediadaten; 
http://anzeigen.zeit.de/mediadaten/; persönliche Auskunft der Verlage)   
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In einem weiteren Schritt war eine Auswahl dieser Medien über den Erhebungszeitraum 
zu treffen. Geplant war ein Stichprobenumfang von mindestens 522145 Untersuchungsein-
heiten. Zum 2. Dezember 2006 wurde mit der Erhebung begonnen. Da sich ein Erreichen 
des Mindeststichprobenumfanges innerhalb eines Erhebungszeitraumes von einem Mo-
nat abzeichnete, wurde dieser schließlich auf den Dezember 2006 (Ende: 31. Dezember 
06)146 festgelegt und lediglich jene Zeitungsausgaben involviert, in denen sich Stellenan-
zeigen konzentrierten (siehe Tabelle 22). Damit waren schließlich jeweils fünf Ausgaben 
der Zeitungen zu sichten – mit Ausnahme von DIE ZEIT, die lediglich viermal im genann-
ten Erhebungszeitraum erschien. Im letzten Schritt wurden aus diesen Zeitungsausgaben 
relevante Untersuchungseinheiten entlang der eingangs genannten Kriterien ausgewählt. 
 
5.2.5. Auswertungsstrategie 
5.2.5.1. Beschreibung der Stichprobe 
Die Stichprobe war anhand der Herkunft der Stellenanzeigen, anhand von Charakteristika 
der Stellenanbieter und der ausgeschriebenen Stellen sowie der Anforderungen an po-
tenzielle Stellenkandidaten zu beschreiben. Daten hierzu wurden mittels des Kategorien-
systems erhoben, in einem Datensatz im Statistikprogramm SPSS erfasst und quantitativ 
ausgewertet. Erstellt wurden deskriptive Statistiken wie eindimensionale Häufigkeitsdar-
stellungen für Ein- und Mehrfachantworten und (zweidimensionalen) Kreuztabellierungen. 
Zusätzlich wurden an geeigneter Stelle Zusammenhangsanalysen durchgeführt. 
 
5.2.5.2. Hypothesenprüfung 
Die Hypothesenprüfung erfolgte in zwei Stufen. Zunächst wurden die Daten rein deskriptiv 
ausgewertet und interpretiert, bevor sich ein statistischer Hypothesentest anschloss. Da-
ten zu den Variablen der zu prüfenden Hypothese HU lagen nominalskaliert vor. Als statis-
tischer Hypothesentest bot sich daher der Chi-Quadrat-Test an. Mittels diesem Test war 
zu prüfen, inwiefern ein signifikanter Zusammenhang zwischen der unabhängigen Variab-
le „Abschluss“ (einer bestimmten Einrichtungsart) und der abhängigen Variable „Tätig-
keits- bzw. Funktionsbereich“ bzw. „betriebliche Position“ besteht, genauer gesagt: ob die 
                                                 
145 Aus der Gesamtstichprobe an relevanten Stellenanzeigen für Akademiker (= N) sollten nur jene 
Stellenanzeigen dem Hypothesentest unterzogen werden, die den Abschluss einer bestimmten 
Einrichtungsart (Universität/Fachhochschule/Berufsakademie) fordern (= NHU). Die zu prüfende 
Hypothese HU ist ungerichtet und unspezifiziert, und es liegen keine Erfahrungswerte aus ver-
gleichbaren Untersuchungen vor, so dass der optimale Stichprobenumfang für den anzuwenden-
den Hypothesentest (NHU-optimal) nur zu schätzen war. Nach G*Power-Kalkulation für den Chi-
Quadrat-Test (Goodness of fit) bei zweiseitigem Test, α = 0,05, 1 – β = 0,8, großer Effektstärke (w 
= 0,5) (geschätzt) und df = 2 (HUa) ist NHU-optimal = 39. Zum ersten Erhebungszeitpunkt am Samstag, 
2. Dezember 2006 (ohne DIE ZEIT), lagen N = 107 relevante Stellenanzeigen für Akademiker vor. 
Davon bildeten NHU-t1 = 8 die Teilstichprobe für den Hypothesentest. Für NHU-optimal ≥ 39 war also 
von einem notwendigen Gesamtstichprobenumfang von Stellenanzeigen für Akademiker von N ≥ 
522 auszugehen. 
146 Mit der zeitlichen Einschränkung war allerdings mit saisonalen und konjunkturellen Einflüssen 
zu rechnen. 
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betrachteten Variablen nach ihrer empirischen Verteilung in der Stichprobe voneinander 
unabhängig sind oder nicht (vgl. hierzu JANSSEN/LAATZ 2003, S. 229).147  
 
5.2.6. Stichprobe 
5.2.6.1. Herkunft der Stellenanzeigen 
Aus den ausgewählten überregionalen Zeitungen konnten im Untersuchungszeitraum 
Dezember 2006 insgesamt 767 relevante Stellenanzeigen gewonnen werden. Sie bildeten 
die Stichprobe der Stellenanzeigenanalyse. Ungefähr die Hälfte dieser Anzeigen (54,4 %) 
wurde der Frankfurter Allgemeinen Zeitung und mehr als ein Drittel (35,9 %) der Süddeut-




Die Stellenanbieter werden im Folgenden anhand des Postleitzahlgebietes des Einrich-
tungsstandortes sowie anhand des Wirtschaftszweiges und der Anzahl der Beschäftigten 
beschrieben.  
Die Standorte inserierender Einrichtungen, die in den Stellenanzeigen (N = 767) Ansprech-
partner für Bewerber boten, streuen zwar über alle Postleitzahlengebiete, jedoch ist das 
Postleitzahlgebiet „8“ (Teile Baden-Württembergs und Bayerns) mit 33,4 % am stärksten 
vertreten, gefolgt vom Gebiet der Postleitzahl „6“ (Saarland, Teile Rheinland-Pfalz’, Ba-
den-Württembergs und Hessens) mit 19,6 % (siehe Tabelle 23). Es handelt sich dabei um 
wirtschaftsstarke Regionen, aus denen Einrichtungen scheinbar bestimmte überregionale 
Zeitungen (Frankfurter Allgemeine Zeitung, Süddeutsche Zeitung) zur Mitarbeiterakquise 
favorisieren und deren Stellenmärkte anreichern, was die regionale und mediale Verdich-
tung von Stellenanzeigen in der Stichprobe erklären mag.148  
Gut ein Fünftel (20,3 %) aller Anzeigen wurde von einem Mittler, also einer Personal- bzw. 
Unternehmensberatung, geschaltet. In diesen Fällen war die Postleitzahl des tatsächli-
                                                 
147 Es wurde hierfür ein Signifikanzniveau von 5 % festgelegt, d. h. bei einer Irrtumswahrscheinlich-
keit von gleich oder über 5 % gelten Zusammenhänge als zufälliger Art. Ein Zusammenhang ist 
dann bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit kleiner 5 % statistisch signifikant (*), bei kleiner 1 % sehr 
signifikant (**). (Vgl. hierzu BORTZ/DÖRING 2003, S. 690) Einige hypothesenrelevante Teilstichpro-
ben wiesen allerdings einen geringen Umfang und eine unausgewogene Verteilung hinsichtlich der 
betrachteten Variable/n auf; für diese Stichproben wurde die Signifikanz der Ergebnisse zusätzlich 
mit einem exakten Test oder im Monte-Carlo-Verfahren (vgl. hierzu JANSSEN/LAATZ 2003, S. 703 – 
707) gesichert.  
Die Stärke eines gegebenenfalls vorliegenden Zusammenhangs wird hier durch Cramers-V aus-
gewiesen. Cramers-V bietet sich an, weil sein maximal zu erreichender Wert (Cramers-Vmax = 1) 
nicht abhängig von der Anzahl der Felder der zugrundeliegenden Kreuztabelle ist (vgl. BROSIUS 
2002, S. 410; JANSSEN/LAATZ 2003, S. 236). Seine Werte werden nach den in der Statistik üblichen 
Konventionen folgendermaßen interpretiert: 0 > x < 0,2: sehr schwacher Zusammenhang; 0,2 ≤ x < 
0,5: schwacher Zusammenhang; 0,5 ≤ x < 0,7: mittlerer Zusammenhang; 0,7 ≤ x < 0,9: starker 
Zusammenhang; x ≥ 0,9: sehr starker Zusammenhang (vgl. u. a. KREMPKOW/PASTOHR/POPP 2006, 
S. 112 – 113; MÜLLER 2002, S. 89). 
148 Cramers-V = 0,81** (Fundort – Postleitzahl) 
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chen Stellenanbieters meist nicht erkundbar und an ihrer Stelle wurde jene des Mittlers 
aufgenommen. Mittler sind zu mehr als einem Drittel (35,7 %) im Postleitzahlgebiet „6“ und 
zu einem Fünftel (21,7 %) im Gebiet „8“ zu verorten. In beiden genannten Postleitzahlgebie-
ten sind auch Nicht-Mittler, also direkte Stellenanbieter, am häufigsten vertreten, aller-
dings in umgekehrter Rangfolge (Gebiet „8“: 36,4 %; Gebiet „6“: 15,4 %).149    
Inwiefern Mittler und stellenanbietende Einrichtung aus dem gleichen Postleitzahlgebiet 
stammen, kann hier nicht beantwortet werden. Ungeklärt bleibt ebenso im Falle von Nicht-
Mittler-Anzeigen, ob in dem genannten Postleitzahlgebiet der Arbeitsort der ausgeschrie-
benen Stelle und/oder der Hauptsitz der inserierenden Einrichtung ist bzw. ob nicht auch 
Niederlassungen in anderen Regionen existieren.        
 
POSTLEITZAHLGEBIET ANZAHL PROZENT 
„0“  
(Sachsen, Teile Thüringens, Sachsen-Anhalts, Brandenburgs) 17 2,2 
„1“ 
(Berlin, Teile Brandenburgs, Mecklenburg-Vorpommerns) 38 5,0 
„2“ 




(Teile Sachsen-Anhalts, Niedersachsens, Nordrhein-Westfalens, Hessens) 32 4,2 
„4“ 
(Teile Niedersachsens, Nordrhein-Westfalens) 50 6,5 
„5“ 
(Teile Nordrhein-Westfalens, Rheinland-Pfalz’) 67 8,7 
„6“ 
(Saarland, Teile Rheinland-Pfalz’, Baden-Württembergs, Hessens) 150 19,6 
„7“ 
(Teile Baden-Württembergs) 75 9,8 
„8“ 
(Teile Baden-Württembergs, Bayerns) 256 33,4 
„9“ 
(Teile Bayerns, Thüringens) 41 5,3 
mehrere Angaben 1 0,1 
Gesamt 767 100,0 
Tabelle 23: In Stellenanzeigen jeweils genanntes Postleitzahlgebiet (Analyse von Stellenan-
zeigen) 
 
Welchen Anteil der jeweilige Wirtschaftszweig der Stellenanbieter in der Stichprobe an 
Stellenanzeigen (N = 767) einnimmt, ist in Tabelle 24 einsehbar. Eine gesonderte Betrach-
tung von Mittlern und Nicht-Mittlern ist hier nicht notwendig, da nur der Wirtschaftszweig 
des tatsächlichen Stellenanbieters erhoben wurde. Ein Großteil der nicht einzuordnenden 
Stellenanbieter (81,8 % von N = 33) ist allerdings darauf zurückzuführen, dass in Mittler-
Anzeigen unkonkrete Angaben zum Wirtschaftszweig des wirklichen Stellenanbieters ge-
macht wurden. Ferner verbergen sich hinter den nicht einzuordnenden Stellenanbietern 
Unternehmen, die mehreren Wirtschaftszweigen zuzuordnen wären. Fehlende Angaben 
zum Wirtschaftszweig der inserierenden Einrichtung betreffen hingegen Mittler- und Nicht-
                                                 
149 Stellenanzeigen von Mittlern (N = 157) konzentrierten sich in der Frankfurter Allgemeinen Zei-
tung (75,2 %; Süddeutsche Zeitung: 22,3 %; DIE WELT: 2,5 %). Im Gegensatz dazu schalteten in 
DIE ZEIT überhaupt keine Mittler relevante Stellenanzeigen.  
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Mittler-Anzeigen. Die Ausfallquote („Einordnung nicht möglich“ und „keine Angabe“) ist mit 
5,2 % dennoch gering. 
Die einzelnen Wirtschaftszweige sind zum Teil mit geringen Fallzahlen belegt; daher wur-
den sie zusätzlich analog IHK (o. J.) gruppiert. Die Hälfte (50,1 %) der Stellenanbieter ist 
demnach dem Verarbeitendenden bzw. Herstellenden Gewerbe zuzuordnen, wobei hier 
insbesondere der Wirtschaftszweig Maschinenbau hervortritt. Gut ein Drittel (35,6 %) der 
Stellenanbieter ist im Dienstleitungssektor zu verorten. Nicht vertreten sind in den Stellen-
anzeigen hingegen Unternehmen der Land- und Forstwirtschaft, Fischerei und Gewin-
nung von Rohstoffen. Ferner sind im Verarbeitendenden bzw. Herstellenden Gewerbe 
bestimmte Wirtschaftszweige (Tabakverarbeitung, Ledergewerbe, Holzgewerbe (ohne 
Herstellung von Möbeln), Herstellung von Büromaschinen, Datenverarbeitungsgeräten 
und -einrichtungen, Wasserversorgung) nicht belegt; gleiches gilt für den Bereich Gast-
gewerbe, Transport und Verkehr (fehlende Wirtschaftszweige: Schifffahrt, Nachrichten-
übermittlung, Post- und Kurierdienste sowie Fernmeldedienste). Aus allen anderen Wirt-
schaftszweigen liegen hingegen Stellenanzeigen vor.150  
Im Vergleich zur prozentualen Verteilung der Wirtschaftszweige in der BRD im Jahr 2005 
– gemessen an ihnen zuzuordnenden steuerpflichtigen Unternehmen – weist die Stich-
probe deutliche Unterschiede auf (siehe Tabelle 24). Auch für die Gruppen von Wirt-
schaftszweigen trifft das zu. Dies dürfte einerseits auf branchenspezifische Ungleichheiten 
sowohl in der Mitarbeiterakquise, als auch in der Wahl der Stellenmärkte beruhen. Bei 
einer Konzentration der Stichprobenziehung aus überregionalen Zeitungen – wie sie hier 
angewandt wurde – bleiben solche Ungleichheiten jedoch unberücksichtigt. Eine Reprä-
sentativität der Stichprobe mit Blick auf die Grundgesamtheit an Unternehmen je Wirt-
schaftszweig konnte daher von Vornherein keine Priorität haben. Vorrang hatte u. a. ein 
Gewinnen möglichst vieler relevanter Stellenanzeigen, die gleichzeitig ein breites Spekt-







                                                 
150 Auch hier zeigt sich eine Kumulierung von Stellenanbietern bestimmter Wirtschaftszweige in 
bestimmten involvierten Zeitungen, etwa in DIE ZEIT, aus der 44,7 % der Stellenanzeigen aus dem 
Bereich Forschung und Entwicklung (N = 38) und 69,7 % der Stellenanzeigen aus dem Bereich 
Erziehung und Unterricht (N = 33) stammen. Insgesamt machen diese Wirtschaftszweige 64,5 % 
der Anzeigen dieser Zeitung aus. Die Frankfurter Allgemeine Zeitung hält hingegen 80,6 % der 
Anzeigen von Stellenanbietern des Kreditgewerbes (N = 36), die aber nur 7 % der in dieser Zeitung 
vertretenen Wirtschaftszweige einnehmen, da die Gesamtpalette an Wirtschaftszweigen von Stel-







ANZAHL PROZENT PROZENT 
Verarbeitendes Gewerbe/Herstellung 384 50,1 20,3 
Maschinenbau 93 12,1 0,8
Medizin-, Mess-, Steuer- und Regelungstech-
nik/Optik 50 6,5 0,6
Rundfunk-, Fernseh- und Nachrichtentechnik 44 5,7 0,2
Herstellung von Kraftwagen und Kraftwagen-
teilen 31 4,0 0,1
Chemische Industrie 29 3,8 0,2
Baugewerbe 24 3,1 10,6
Ernährungsgewerbe 16 2,1 1,4
Herstellung von Metallerzeugnissen 14 1,8 1,6
Herstellung von Gummi- und Kunststoffwaren 13 1,7 0,3
Energieversorgung 12 1,6 0,4
sonstiger Fahrzeugbau 10 1,3 0,1
Herstellung von Geräten der Elektrizitätser-
zeugung, -verteilung u. ä. 8 1,0 0,2
Verlagsgewerbe/Druckgewerbe/Vervielfälti-




nen und Erden 6 0,8 0,5
Metallerzeugung und -bearbeitung 6 0,8 0,1
Herstellung von Möbeln, Schmuck, Musikin-
strumenten, Sportgeräten, Spielwaren und 
sonstigen Erzeugnissen 
6 0,8 0,7
Papiergewerbe 4 0,5 0,1
Kokerei/Mineralölverarbeitung/Herstellung 
und Verarbeitung von Spalt- und Brutstoffen 4 0,5 < 0,1
Bekleidungsgewerbe 3 0,4 0,1
Recycling 3 0,4 0,1
Textilgewerbe 1 0,1 0,2
Tabakverarbeitung   < 0,1
Ledergewerbe  0,1
Holzgewerbe (ohne Herstellung von Möbeln)  0,7
Herstellung von Büromaschinen, Datenverar-
beitungsgeräten und -einrichtungen  0,1
 
Wasserversorgung  0,1
Dienstleistungen 273 35,6 40,9 
Erbringung von Dienstleistungen überwiegend 
für Unternehmen 73 9,5 16,3
Forschung und Entwicklung 38 5,0 0,3
Datenverarbeitung und Datenbanken 33 4,3 2,1
Erziehung und Unterricht 33 4,3 1,1
Öffentliche Verwaltung 31 4,0 k. A.
Gesundheitswesen 24 3,1 1,6
Interessensvertretungen sowie kirchliche und 
sonstige Vereinigungen 23 3,0 0,3
Grundstücks- und Wohnungswesen 6 0,8 8,6
Kultur, Sport und Unterhaltung 5 0,7 3,4
Erbringung von sonstigen Dienstleistungen 3 0,4 6,3
Vermietung beweglicher Sachen ohne Bedie-
nungspersonal 2 0,3 0,9
 











ANZAHL PROZENT PROZENT 
Kredit- und Versicherungsgewerbe 47 6,1 0,5 
 Kreditgewerbe 36 4,7 0,1
 Versicherungsgewerbe 10 1,3 < 0,1
 mit dem Kredit- und Versicherungsgewerbe 
verbundene Tätigkeiten 1 0,1 0,4
Handel 13 1,8 23,2 
Einzelhandel/Reparatur von Gebrauchsgütern 6 0,8 13,6
Handelsvermittlung und Großhandel (ohne 
Handel mit Kfz) 5 0,7 6,0
 
Kfz-Handel/Instandhaltung/Reparatur von 
Kfz/Tankstellen 2 0,3 3,7
Gastgewerbe, Transport, Verkehr 10 1,3 12,3 
Landverkehr 3 0,4 2,6
Luftfahrt 3 0,4 < 0,1
Hilfs- und Nebentätigkeiten für den Ver-
kehr/Verkehrsvermittlung 3 0,4 1,1
Gastgewerbe 1 0,1 8,1
Schifffahrt  0,1
 
Nachrichtenübermittlung, Post- und Kurier-
dienste sowie Fernmeldedienste  0,4
Land- und Forstwirtschaft, Fischerei und Gewinnung 
von Rohstoffen   2,8 
Einordnung nicht möglich 33 4,3  
keine Angabe 7 0,9  
Gesamt 767 100 100 
 
A Erhoben über die 2005 vorangemeldete Umsatzsteuer. Allerdings wurden nur steuerpflichtige Unternehmen 
berücksichtigt, die im Berichtsjahr eine Umsatzsteuer-Voranmeldung abgegeben haben, zu der jene Unter-
nehmer verpflichtet sind, deren Umsatz im Jahr über 17.500 Euro und deren Steuer über 512 Euro beträgt. In 
einigen Wirtschaftszweigen hat diese Datenquelle daher eine erhebliche Untererfassung, da dort nahezu aus-
schließlich steuerfreie Umsätze getätigt werden bzw. keine Steuerzahllast entsteht. Davon betroffen sind 
schwerpunktmäßig: Land- und Forstwirtschaft, Kredit- und Versicherungsgewerbe, Gesundheitswesen und 
Soziale Bereiche, Erziehung und Unterricht, Öffentliche Verwaltung. (Vgl. StatBA 2007d, S. 3)  
Tabelle 24: Wirtschaftszweig und Gruppe von Wirtschaftszweigen von Stellenanbietern (A-
nalyse von Stellenanzeigen) und von steuerpflichtigen Unternehmen im Jahr 2005 in 
der BRD 
 
Die Hälfte der Stellenanbieter (50,7 % von N = 767) sind Großunternehmen mit 500 und mehr 
Beschäftigten (siehe Abbildung 30). Unternehmen bzw. Einrichtungen mit weniger als 500 
Beschäftigten sind hingegen nur geringfügig als Stellenanbieter in der Stichprobe vertre-
ten. Dem entgegengesetzt verzeichnete das StatBA 2005 (BRD) mehrheitlich (91,3 %) Un-
ternehmen mit bis zu neun Beschäftigten, während Einrichtungen mit 250 und mehr Mit-
arbeitern gerade mal 0,3 % aller Unternehmen mit steuerbarem Umsatz und/oder mit so-
zialpflichtig Beschäftigten ausmachten (persönliche Auskunft des StatBA). Die Überreprä-
sentanz von Großunternehmen (nach der Anzahl der Beschäftigten) in der Stichprobe ist 
der Stichprobenziehung geschuldet, da sich insbesondere in überregionalen Zeitungen 
Stellenanzeigen von Großunternehmen konzentrieren. Außerdem verbergen sich hinter 
den Großunternehmen mit 500 und mehr Beschäftigten auch Einrichtungen mit Firmensit-
zen im In- und Ausland, deren Gesamtbeschäftigtenzahl aufgenommen wurde.  
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Bei mehr als einem Drittel (34,3 %) der Stellenanbieter blieb die Beschäftigtenzahl allerdings 
unbekannt – trotz zusätzlicher Recherchen im Internet. Ein Drittel der nicht einzuordnen-
den Stellenanbieter (35,7 % von N = 263) sind auf Stellenanzeigen von Mittlern zurückzuführen, 
die weitere Recherchen im Internet unmöglich machten.  
 













Abbildung 30: Unternehmens-/Einrichtungsgröße von Stellenanbietern nach der Anzahl der 
Beschäftigten insgesamt (Analyse von Stellenanzeigen) 
 
5.2.6.3. Angebotene Stellen 
Zur Beschreibung der angebotenen Stellen werden nun deren betriebliche Position, Tätig-
keits- bzw. Funktionsbereich/e, Einstiegsmodalitäten, deren zeitliche Befristung sowie mit 
ihr verknüpfte Laufbahn- und Aufstiegschancen herangezogen. Außerdem wird darge-
stellt, inwiefern Teilzeit- oder Vollzeitstellen ausgeschrieben wurden. 
In der vorliegenden Stichprobe überwiegen Stellenangebote für gehobene151 (85,1 % von N = 
767) und ferner mittlere (7,3 %) Positionen (siehe Tabelle 25). Dies dürfte nicht zuletzt ein 
Resultat der Konzentration der Stichprobenziehung aus überregionalen Zeitungen, aber 
auch der Zielgruppe der Stellenanzeigen sein. Stellen unterhalb einer mittleren betriebli-
chen Position sind nicht enthalten; Stellen für leitende Positionen hingegen in geringer 
Anzahl (N = 42; 5,5 %). Beamtenstellen, die hier in Anlehnung an HEINE/SCHELLER (2005, S. 
72) separat erfasst wurden, sind ebenfalls kaum vertreten. Letzteres mag allerdings auch 
dem Umstand geschuldet sein, dass Inserate explizit für Personen mit abgeschlossener 
Promotion oder Habilitation bzw. mit Abschluss einer Verwaltungshochschule nicht invol-
viert wurden. Betrieblich-vertikal nicht einzuordnen waren hingegen nur 0,9 % der ausge-
schriebenen Stellen; in diesen Fällen waren ungenügende Informationen über die mit ihr 
verbundenen Verantwortungs- und Entscheidungsbefugnisse geliefert und die betriebliche 
Position auch nicht direkt benannt worden.  
 
                                                 
151 Kritisch zu bewerten bleibt, dass die Unterkategorie „Angestellter mit begrenzten Führungsauf-
gaben/Angestellter mit qualifizierter Tätigkeit in gehobener Position“ eine große Spannweite hat, da 
sie verschiedene Grade an Mitarbeiter- bzw. Führungsverantwortung und Entscheidungsbefugnis 
umfasst. Diese Unterkategorie wäre eigentlich zu differenzieren, allerdings war hierfür der Informa-
tionsgehalt der Stellenanzeigen nicht ausreichend. 
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BETRIEBLICHE POSITION ANZAHL PROZENT
Angestellter mit begrenzten Führungsaufgaben/Angestellter mit 
qualifizierter Tätigkeit in gehobener Position 653 85,1 
Angestellter mit qualifizierter Tätigkeit in mittlerer Position 56 7,3 
leitender Angestellter mit umfassenden Führungsaufgaben 42 5,5 
Beamter des einfachen und mittleren Dienstes 4 0,5 
Beamter des gehobenen Dienstes 3 0,4 
Beamter des höheren Dienstes 2 0,3 
Einordnung nicht möglich 7 0,9 
Gesamt 767 100 
Tabelle 25: Betriebliche Position angebotener Stellen (Analyse von Stellenanzeigen) 
 
Am häufigsten (33,4 %) wurde in den Annoncen nach Personal für den Bereich Planung, 
Organisation, Wirtschaftsprüfung und Rationalisierung gefragt, gefolgt von Verkauf, Ver-
trieb und Außendienst (19,5 %) sowie Kostenrechnung, Buchhaltung, Revision, Controlling 
und Statistik (16,7 %) (siehe Tabelle 26). Für die Beratung von Kunden oder Klienten (14,1 %) 
und für den Bereich Forschung, Entwicklung und Versuchswesen (13,8 %) wurde in rund 
jeder siebten Stellenanzeige Personal gesucht. Seltener wurden hingegen Arbeitsplätze 
im Gesundheits-, Erziehungs- und Sozialbereich angeboten, die vorwiegend auf anderen 
Stellenmärkten kommuniziert werden (vgl. hierzu CHABERNY/FENGER/KAISER 1971, S. 82), 
während Verwaltungstätigkeiten noch 4,3 % der offerierten Arbeitsplätze ausmachten. 
Arbeitsstellen in der forensischen Hilfe wurden indessen nicht in den untersuchten Stel-
lenanzeigen ausgeschrieben; dieser Bereich ist in Tabelle 26 ausgespart.  
Oft (66,2 % von N = 767) waren allerdings Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche mit anderen ver-
knüpft. Durchschnittlich ließen sich die angebotenen Stellen zwei Bereichen zuordnen. 
Dabei traten einige der Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche besonders häufig in Kombina-
tion auf. Dazu zählen vor allem: Konstruktion und Projektierung verbunden mit Fertigung, 
Bau und Montage sowie Verkaufs-, Vertriebs- und Außendiensttätigkeiten kombiniert mit 
Werbe-, Marketing- bzw. PR-Tätigkeiten und/oder Kunden- bzw. Klientenberatung. Der 
Bereich Planung, Organisation, Wirtschaftsprüfung und Rationalisierung war ebenfalls 
häufig mit einem anderen Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich verknüpft, wie mit Fertigung, 
Bau und Montage, mit Kostenrechnung, Buchhaltung, Revision, Controlling und Statistik 
und/oder mit dem Personalwesen. Letzteres könnte sich mit der betrieblich-positionalen 
Einordnung der Stellen erklären: Gerade gehobene und Führungspositionen – die in der 
Stichprobe an Stellenanzeigen stark vertreten sind – enthalten oft Planungs- bzw. Organi-
sations- neben anderen Tätigkeiten. Andererseits weisen einige Tätigkeits- bzw. Funkti-
onsbereiche eine inhaltliche Nähe auf, die deren Kombination begründet. Dies trifft bei-
spielsweise auf Planung, Organisation, Wirtschaftsprüfung und Rationalisierung und Kos-










Rationalisierung 256 17,1 33,4 
Verkauf/Vertrieb/Außendienst 149 9,9 19,5 
Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/ 
Statistik 128 8,5 16,7 
Kunden- bzw. Klientenberatung 108 7,2 14,1 
Forschung (ohne Wirtschafts- und Sozialforschung/ 
Marktforschung)/Entwicklung/Versuchswesen 106 7,1 13,8 
Werbung/Marketing (ohne Vertrieb)/Öffentlich-
keitsarbeit 93 6,2 12,1 
Fertigung/Montage/Bau/Produktion 89 5,9 11,6 
Elektronische Datenverarbeitung 76 5,1 9,9 
Prüfwesen/Kontrolle/Wartung 74 4,9 9,7 
Konstruktion/Projektierung 62 4,1 8,1 
Archiv/Dokumentation/Publizistik 56 3,7 7,3 
Personalwesen 42 2,8 5,5 
Finanzierung/Bankwesen 39 2,6 5,1 
Einkauf/Beschaffung/Material- und Lagerwesen 37 2,5 4,8 
Behörden-/Verwaltungswesen (ohne Lehr- und Be-
ratungstätigkeiten/Kinder- und Jugendschutz/  
Arbeits- und Berufshilfe) 
33 2,2 4,3 
Lehrtätigkeit 32 2,1 4,2 
Wirtschafts- und Sozialforschung/Marktforschung 31 2,1 4,0 
Rechtswesen/Versicherung/Steuern 23 1,5 3,0 
Arbeitsvorbereitung/Terminwesen 16 1,1 2,1 
Sachverständiger/innerbetrieblicher Spezialberater 12 0,8 1,6 
Werkstechnik 12 0,8 1,6 
Gesundheitshilfe 6 0,4 0,8 
Betreuung 6 0,4 0,8 
Kinder- und Jugenderziehung/Jugendschutz/  
Jugendförderung 5 0,3 0,7 
Sicherheitswesen/Werkschutz 4 0,3 0,5 
sonstige Sozialhilfe 3 0,2 0,4 
Arbeits- und Berufshilfe 1 0,1 0,1 
Gesamt 1.498 100,0 195,6 
 Tabelle 26: Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich/e angebotener Stellen (Mehrfachantworten-
Set; Analyse von Stellenanzeigen) 
 
Einstiegsmodalitäten für offene Stellen wurden selten (1,7 % von N = 767) vorgegeben. Nur in 
sechs Fällen war ein Ausbildungsprogramm verbindlich vor dem Stellenantritt zu absolvie-
ren und in weiteren sieben Fällen wurden andere Angaben zu Einstiegsmodalitäten ge-
macht. Gleiches gilt für die zeitliche Befristung der angebotenen Stellen, auf die nur in 
etwas mehr als jeder zehnten Stellenanzeige (11,5 % von N = 767) hingewiesen wurde. Dies 
betraf dann meist (89,8 %, N = 88) tatsächlich befristete Stellen. Häufig waren dies Tätigkeiten 
im Bereich Forschung, Entwicklung und Versuchswesen (40,5 % von N = 79) und in gehobener 
Position (82,3 % von N = 79), zu denen vor allem zeitlich begrenzte Projekttätigkeiten u. a. wis-
senschaftlicher Mitarbeiter zählen.  
Einstiegsmodalitäten und Befristungen von Stellen wurden folglich selten in den Aus-
schreibungen thematisiert. Ob hier Sperrklinkeneffekte, also ein „Abschrecken“ von Be-
werbern, vermieden werden sollten oder ob die Stelle wirklich unbefristet bzw. ohne nen-
nenswerte Einstiegsbedingungen war, bleibt offen.    
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Gelegentlich (15,3 % von N = 767) wurde in den Anzeigen auch vermerkt, ob es sich bei der 
jeweils ausgeschriebenen Stelle um eine Teilzeit- bzw. Vollzeitbeschäftigung handelt. Nur 
13,3 % der Anzeigen wiesen explizit eine Vollzeitstelle und 2 % eine Teilzeitstelle aus.  
 
Laufbahn- und Aufstiegschancen wurden in ungefähr jeder sechsten Stellenanzeige (129 
von N = 767; 16,8 %) genannt. Hierbei handelte es sich meist um allgemeine Hinweise (81,4 % von 
N = 129), seltener um spezifische vorgezeichnete, für die Stelle verbindliche (8,5 %) oder un-
verbindliche (7,8 %) Laufbahn- und Aufstiegswege, ohne dass bestimmte Voraussetzungen 
hierfür (wie zu belegende Fortbildungen o. ä.) angeführt wurden. Letzteres wurde nur in 
Einzelfällen (2,4 %) erwähnt. Auch hier bleibt unbeantwortet, ob konkrete Vorgaben zu Ent-
wicklungsperspektiven von den Stelleninserenten eher ausgespart wurden, um Sperrklin-
keneffekte zu vermeiden, oder ob diese nicht spezifisch vorzeichenbar und daher nicht 
angebbar waren. Allgemeine Hinweise zu Karrierechancen dürften hingegen die Attraktivi-
tät der ausgeschriebenen Stelle erhöhen und waren daher häufiger Bestandteil der Aus-
schreibungen.    
  
5.2.6.4. Anforderungen an den Kandidaten 
Als Anforderungen an den Stellenkandidaten werden im Folgenden der geforderte Stu-
dienabschluss, der Studienbereich des absolvierten Studiums, weitere notwendige Ab-
schlüsse und Zusatzqualifikationen sowie die gewünschte Berufserfahrung betrachtet.  
Zunächst interessiert speziell der Abschluss, der von potenziellen Kandidaten gefordert 
wurde, nicht die verlangte fachlich-inhaltliche Ausrichtung des absolvierten Studiums. In 
der Mehrzahl der Stellenanzeigen (464 von N = 767; 60,5 %) wurde allgemein ein Studienab-
schluss, d. h. kein Abschluss einer bestimmten Einrichtungsart vorausgesetzt (siehe Ta-
belle 27). Unbeantwortet bleibt allerdings, ob hier tatsächlich Substitutionshinweise gelie-
fert werden, also ob Kandidaten mit Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademie-
abschluss der Zugang zu der Stelle chancengleich offen stand, oder ob doch eine be-
stimmte Abschlussvariante favorisiert wurde, aber Sperrklinkeneffekte bei der Stellenaus-
schreibung vermieden werden sollten.  
Rund jede fünfte Stellenanzeige (21 % von N = 767) richtete sich hingegen an Kandidaten mit 
Hochschulabschluss. Vereinzelt (2,2 %) wurde neben diesem auch ausdrücklich auf einen 
vergleichbaren Abschluss verwiesen. Es kam jedoch gelegentlich auch vor, dass der 
Hochschulabschluss weiter spezifiziert wurde, z. B. als „Hochschulabschluss (Universi-
tät)“, „Hochschulabschluss (Universität/Fachhochschule) oder „Hochschulabschluss 
(Technische Universität/Fachhochschule)“. In diesen Fällen wurde die spezifische Angabe 
zur Einordnung des Abschlusses in das Kategoriensystem genutzt. Von einem einheitli-
chen Begriffsverständnis zum Hochschulabschluss konnte damit jedoch nicht ausgegan-
gen werden. Im Öffentlichen Dienst ist beispielsweise durch das dort vorherrschende 
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stärker abschlussorientierte Vergütungssystem klar festgelegt, dass als abgeschlossene 
(wissenschaftliche) Hochschulausbildung eine solche an einer Universität, Technischen 
Hochschule oder einer anerkannten wissenschaftlichen Hochschule gilt (vgl. Vergütungs-
ordnung für Angestellte im Bereich Bund/TdL zum BAT – Allgemeiner Teil zur Anlage 1A, 
Protokollnotiz Nr. 1)152; d. h. ein Universitätsabschluss wird als (wissenschaftlicher) Hoch-
schulabschluss aufgefasst.153 Obige Anmerkungen lassen aber vermuten, dass diesem 
Begriffsverständnis nicht alle Stelleninserenten folgen. Der Hochschulabschluss bedarf 
daher im Folgenden einer gesonderten Betrachtung. Was Stelleninserenten tatsächlich 
unter einem Hochschulabschluss subsumieren, sollte in der anschließenden Befragung 
(siehe Abschnitt 5.3.) geklärt werden.       
Ein Universitäts- oder alternativ Fachhochschulabschluss wurde selten (7 % von N = 767) von 
Kandidaten gefordert. Und auch an Kandidaten mit Fachhochschul- oder alternativ Be-
rufsakademieabschluss wandten sich nur wenige Stellenanzeigen (0,9 %), während solche 
für Kandidaten mit Universitäts- oder alternativ Berufsakademieabschluss gänzlich fehl-
ten. Ob dies ein Indiz für die Polarisation der Einrichtungsarten bzw. die Nähe von Fach-
hochschule und Berufsakademie einerseits und Universität und Fachhochschule anderer-
seits ist, bleibt hier ungeklärt.  
Vergleichsweise selten (10,2 % von N = 767) wurde auch der Abschluss nur einer bestimmten 
Einrichtungsart vorgegeben. Etwas häufiger (60,3 % von N = 78) wurde dann aber ein Fach-
hochschulabschluss gefordert als ein universitärer Abschluss (38,5 %). Dahingegen richtete 
sich nur eine Stellenanzeige ausschließlich an Kandidaten mit Berufsakademieab-
schluss.154 





                                                 
152 Die Vergütungsordnung für Angestellte im Bereich Bund/TdL zum BAT – Allgemeiner Teil zur 
Anlage 1A legt ferner in Protokollnotiz Nr. 1 weitere Kriterien fest, die eine abgeschlossene wis-
senschaftliche Hochschulausbildung erfüllen muss. Solche Anforderungen zur Vorbildung oder 
Ausbildung können neben einem Tätigkeitskriterium/neben Tätigkeitskriterien zur Eingruppierung 
herangezogen werden (vgl. BAT § 22; Vergütungsordnung für Angestellte im Bereich Bund/TdL 
zum BAT – Allgemeiner Teil zur Anlage 1A). Im TVöD ist die Entgeltordnung noch nicht abschlie-
ßend ausgehandelt (vgl. TVöD § 12); allerdings sind dort ebenfalls abschlussbezogene Kriterien für 
die Eingruppierung vorgesehen, die nach Fachhochschulabschluss und nach Abschluss eines 
wissenschaftlichen Hochschulstudiums bzw. eines universitären Masterstudiums unterscheiden. 
Gleichfalls entscheidet der Erfahrungsstand über die Eingruppierung und bestimmt den Aufstieg in 
eine nächsthöhere Stufe (vgl. TVöD §§16 und 17).  
153 Da nicht-staatliche Wissenschaftseinrichtungen, die sich vorrangig aus öffentlichen Mitteln fi-
nanzieren, dem Besserstellungsverbot unterliegen (vgl. WISSENSCHAFTSRAT 2004, S. 10), dürfte 
auch dort ein entsprechendes Begriffsverständnis vorliegen.  
154 Bei der Hypothesenprüfung im nächsten Abschnitt wird näher auf Zusammenhänge zwischen 
gefordertem Abschluss und Stellencharakteristika eingegangen, so dass hier auf weitere Auswer-
tungen verzichtet wird. 
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ABSCHLUSS ANZAHL PROZENT 
Studienabschluss allgemein, ohne Benennung von Einrichtungs-
arten 464 60,5 
Hochschulabschluss 161 21,0 
Hochschulabschluss 144 18,8 
Hochschulabschluss oder vergleichbarer Abschluss 17 2,2 
Abschluss einer bestimmten Einrichtungsart 78 10,2 
Fachhochschulabschluss 45 5,9 
Universitätsabschluss 28 3,7 
Fachhochschulabschluss oder vergleichbarer Abschluss 2 0,3 
Universitätsabschluss oder vergleichbarer Abschluss 2 0,2 
Berufsakademieabschluss 1 0,1 
Zwei Abschlussalternativen  60 7,8 
Universitäts- oder alternativ Fachhochschulabschluss 51 6,7 
Fachhochschul- oder alternativ Berufsakademieabschluss oder 
vergleichbarer Abschluss 4 0,5 
Fachhochschul- oder alternativ Berufsakademieabschluss 3 0,4 
Universitäts- oder alternativ Fachhochschulabschluss oder ver-
gleichbarer Abschluss 2 0,3 
Drei Abschlussalternativen  4 0,5 
Universitäts- oder alternativ Fachhochschul- oder alternativ Be-
rufsakademieabschluss 4 0,5 
Gesamt 767 100,0 
Tabelle 27: In Stellenanzeigen geforderter Abschluss (Analyse von Stellenanzeigen) 
 
In der Mehrzahl der Stellenanzeigen (75,8 % von N = 767) wurde nur ein Studienbereich oder 
es wurden Fachrichtungen/Studiengänge eines Studienbereiches angegeben, in dem der 
Kandidat sein Studium absolviert haben sollte. Vor allem richteten sich die Inserate an 
Wirtschaftswissenschaftler (49,4 %) sowie an Maschinenbauer bzw. Verfahrenstechniker 
(24,3 %) (siehe Tabelle 28). Elektrotechniker, Informatiker und Wirtschaftsingenieure wur-
den in etwa jeder siebten bzw. achten Stellenausschreibung (13,8 %; 13,3 %; 12,8 %) angespro-
chen. Auf andere hier betrachtete Studienbereiche bzw. darin angesiedelte Fachrichtun-
gen/Studiengänge zielten die Stellenangebote hingegen seltener; Offerten für Kandidaten 
der Bildenden Kunst fehlen gänzlich in der Stichprobe und sind in Tabelle 28 nicht darge-
stellt. 
Einige Studienbereiche bzw. ihnen zuzuordnende Fachrichtungen/Studiengänge traten 
häufig in Kombination auf. So sprachen mehr als ein Drittel der Stellenanzeigen, die sich 
an Elektroingenieure richteten (35,8 % von N = 106), gleichzeitig Maschinenbau- bzw. Verfah-
renstechnikingenieure an. Die Mehrzahl der Stellen hingegen, die Wirtschaftswissen-
schaftlern angeboten wurden (72,3 % von N = 379), wandte sich ausschließlich an diese. Als 
Alternativnennung streuten sie jedoch recht breit über die anderen Studienbereiche, d. h. 
sie scheinen für Akademiker verschiedener fachlich-inhaltlicher Ausrichtungen eine echte 
Konkurrenz zu sein. Eine besonders starke Wettbewerbssituation zeigte sich für ehemali-
ge Studenten der Querschnittsdisziplin Wirtschaftsingenieurwesen (N = 98), die potenziell 
mit Wirtschaftswissenschaftlern (44,9 %) und/oder Maschinenbau- und Verfahrenstechnikin-
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genieuren (27,6 %), ferner mit Informatikern (18,4 %) um Stellen rivalisieren mussten. Ihnen 
stand damit gleichfalls ein breites Spektrum an Beschäftigungsfeldern offen.155  




ANZAHL PROZENT  
PROZENT 
DER FÄLLE
Wirtschaftswissenschaften 379 38,3 49,4 
Maschinenbau/Verfahrenstechnik 186 18,8 24,3 
Elektrotechnik 106 10,7 13,8 
Informatik 102 10,3 13,3 
Wirtschaftsingenieurwesen 98 9,9 12,8 
Bauingenieurwesen 34 3,4 4,4 
Sozialwesen 29 2,9 3,8 
Ingenieurwesen (allgemein) 23 2,3 3,0 
Biologie 14 1,4 1,8 
Verkehrstechnik/Nautik 12 1,2 1,6 
Gesundheitswissenschaften (allgemein) 4 0,4 0,5 
Raumplanung 2 0,2 0,3 
Gesamt 989 100,0 128,9 
 
A Gezählt wurden die Nennungen von Studienbereichen bzw. deren Belegung durch ihnen zugeordnete, in 
den Stellenanzeigen genannte Fachrichtungen oder Studiengänge. 
Tabelle 28: In Stellenanzeigen geforderte/r Studienbereich/e (Mehrfachantworten-Set; Ana-
lyse von Stellenanzeigen) 
 
Weitere Abschlüsse wurden in den Stellenannoncen vergleichsweise selten (7 % von N = 767) 
thematisiert. Lediglich 18 Stelleninserenten (2,3 %) forderten neben dem Studienabschluss 
einen nicht-akademischen Berufsabschluss und 12 Inserenten (1,6 %) einen spezifischen 
Fort- bzw. Weiterbildungsabschluss; der Rest (3,1 %) entfällt auf sonstige Abschlüsse (ohne 
Promotion und Habilitation).156 Unbeantwortet bleibt allerdings, inwiefern in den anderen 
Fällen weitere Bildungsabschlüsse Vorteile im Bewerbungsverfahren mit sich brachten.      
 
Entgegen den Ergebnissen von CHABERNY/FENGER/KAISER (1971, S. 88) wurde in der 
Mehrzahl der hier untersuchten Stellenangebote (82,1 % von N = 767) Berufserfahrung voraus-
gesetzt. Dies deckt sich jedoch mit den Erkenntnissen von LÜTKE (2005) und HALL (2004), 
deren Analysen sich allerdings auf Angebote in bestimmten Tätigkeits- bzw. Funktionsbe-
reichen beschränkten. In der vorliegenden Stichprobe von Stellenanzeigen wurde Berufs-
erfahrung weniger in einer bestimmten Anzahl von Berufsjahren (5,2 % von N = 630) verlangt, 
sondern vielmehr in einem Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich (32,4 %) oder gar über eine 
bestimmte Dauer in einem solchen Bereich (33,5 %). Erfahrung in einer beruflichen Position 
spielte ebenfalls seltener (2,5 % von N = 630) eine Rolle; meist stellte sie zusammen mit den 
                                                 
155 Meist wurde ein Studien- bzw. Hochschulabschluss innerhalb eines Studienbereichs gefordert. 
Eine Präferenz eines einrichtungsartspezifischen Abschlusses in einem bestimmten Studienbe-
reich ließ sich (bei ausreichender Fallzahl) nicht nachweisen. 
156 Die insgesamt geringen Fallzahlen lassen keine differenzierten Aussagen mit Blick auf andere 
Kandidaten- oder Stellenkriterien zu.  
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Berufsjahren in einem Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich ein Einstellungskriterium dar (11,1 
%). Andere Spezifikationen der gewünschten Berufserfahrung traten eher marginal auf.  
Für eine Stelle als Angestellter in mittlerer Position wurde häufig Berufserfahrung in einem 
bestimmten Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich (30,4 % von N = 56) vorgegeben oder für diese 
wurde noch eine Dauer festgelegt (30,4 %). Ähnlich verhielt es sich bei Stellen mit begrenz-
ten Führungsaufgaben bzw. mit qualifizierter Tätigkeit in gehobener Position (26,4 % bzw. 29,3 
% von N = 653), wobei häufiger als bei Jobs auf mittlerer Ebene (1,8 %) auch eine bestimmte 
positionale Berufserfahrung gewünscht war (9 %). Positionale Berufserfahrung war aber bei 
Leitungsstellen mit umfassenden Führungsaufgaben noch mehr gefragt: Für 38,1 % ent-
sprechender Positionen (N = 42) wurde sie als Einstellungskriterium (zusammen mit einem 
Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich) genannt. Erwartungsgemäß wurde bei solchen Lei-
tungsstellen insgesamt auch häufiger (92,9 % von N = 42) Berufserfahrung vorausgesetzt als 
bei jenen gehobener (82,1 % von N = 653) oder mittlerer (80,4 % von N = 56) Position.157 Berufser-
fahrung spielte also für die betrieblich-vertikale Einordnung eine Rolle, wobei vor allem bei 
höheren Positionen eine bestimmte positionale Erfahrung mitzubringen war.158     
 
In fast allen Stellenanzeigen (94,9 % von N = 767) wurden außerdem Zusatzqualifikationen an-
gesprochen. Diese umfassten fach- bzw. berufsbezogene Persönlichkeitseigenschaften 
und berufliche, aber auch berufsübergreifende Qualifikationen. Sie können hier nicht im 
Detail ausgewertet werden. Bemerkenswert ist allerdings, dass in 62,4 % der Stellenaus-
schreibungen explizit Englischkenntnisse159, in knapp jeder dritten (30,6 %) Teamfähigkeit 
und in ungefähr jeder siebten (15,4 %) analytisches Denken gefordert wurde. Kenntnisse 
von MS-Office-Produkten waren für jede achte und von SAP-Software für jede zwölfte     
                                                 
157 Betrachtet man nur diese drei beruflichen Positionen ausgeschriebener Stellen, so zeigt sich ein 
schwacher Zusammenhang (Cramers-V = 0,31**, N = 751) mit der geforderten Berufserfahrung. 
Über alle Positionen hinweg ist dieser Zusammenhang hingegen etwas schwächer (Cramers-V = 
0,22**, N = 767). 
158 Welche Art von Berufserfahrung je Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich oder auch neben anderen 
Kandidatenanforderungen verlangt wurde, kann aufgrund der teilweise geringen Fallbelegung nur 
begrenzt differenziert bewertet werden. Feststellbar ist allerdings, dass bei Tätigkeiten im Bereich 
Forschung, Entwicklung und Versuchswesen oft nicht (43,4 % von N = 106) auf notwendige Be-
rufserfahrung hingewiesen wurde, während diese für Stellen innerhalb der Bereiche Personalwe-
sen (95,2 % von N = 42), Kostenrechnung, Buchhaltung, Revision, Controlling und Statistik      
(94,5 % von N = 128) und Werbung, Marketing und Öffentlichkeitsarbeit (94,6 % von N = 93) häufi-
ger thematisiert wurde. Berufserfahrung wurde insbesondere von Wirtschaftswissenschaftlern ge-
fordert (91,3 % von N = 379); für berufsunerfahrene Absolventen der Elektrotechnik und Informatik 
standen hingegen rund ein Viertel (27,4 % von N = 106 bzw. 23,5 % von N = 102) der ihnen ange-
botenen Stellen potenziell offen; allerdings bleibt auch hier ungewiss, ob diese im Bewerbungsver-
fahren gleiche Chancen hatten wie berufserfahrene Akademiker des gleichen Studienbereichs. Für 
Berufsanfänger anderer Studienbereiche (wie des Ingenieurwesens allgemein und der Biologie) fiel 
sogar fast die Hälfte der jeweiligen Stellenanzeigen ab, allerdings sind die zugrundeliegenden Fall-
zahlen für zuverlässige Aussagen zu gering. 
159 Dies dürfte jedoch auch darauf zurückzuführen sein, dass in der Stichprobe vor allem Großun-
ternehmen (nach der Anzahl der Beschäftigten) vertreten sind, in denen die Arbeit in internationa-
len Teams bzw. die Zusammenarbeit mit ausländischen Unternehmen u. a. eine große Rolle spie-
len dürfte. 
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(8 %) Stelle Voraussetzung. Damit zeigte sich, dass einige Zusatzqualifikationen längst 
nicht mehr nur Bewerbervorteile sind, sondern oft obligatorisch für Akademikerstellen.160  
 
5.2.7. Hypothesenprüfung 
Die zweite Richtung der Datenauswertung betrifft die Hypothesenprüfung. Wie in Ab-
schnitt 5.2.2. dargelegt war es Ziel der Stellenanzeigenanalyse zu untersuchen, inwiefern 
bei Stelleninserenten Erwartungen an Kandidaten mit Universitäts-, Fachhochschul- bzw. 
Berufsakademieabschluss anzunehmen sind und inwiefern sich diese Erwartungen ab-
schlussbezogen unterscheiden. Auskunft hierüber sollten der in der Stellenannonce ge-
forderte Abschluss sowie Charakteristika der ausgeschriebenen Stelle liefern, für die der 
entsprechende Abschluss verlangt wurde.  
 
Werden in einer Stellenanzeige Abschlussalternativen vorgegeben, so sind dies zwar An-
zeichen für die Existenz abschlussbezogener Erwartungen, gleichfalls aber auch Substitu-
tionshinweise. Dass die Erwartungen abschlussbezogen unterschiedlich ausfallen, kann 
dann nicht geschlussfolgert werden. Wird nur allgemein ein Studienabschluss gefordert, 
bleibt hingegen unbeantwortet, ob tatsächlich keine Abschlusspräferenzen bzw. keine 
abschlussbezogenen Erwartungen bestehen, oder ob diese erst im tatsächlichen Bewer-
berauswahlprozess zum Tragen kommen. Demgegenüber lässt ein in der Stellenanzeige 
genannter Abschluss einer bestimmten Einrichtungsart am ehesten vermuten, dass ent-
sprechende abschlussbezogene Erwartungen vorliegen. Unterscheiden sich die Stellen, 
die explizit Kandidaten mit Berufsakademie-, Fachhochschul- bzw. Universitätsabschluss 
angeboten werden, so sind abschlussbezogen unterschiedliche Erwartungen anzuneh-
men.161  
 
Als Charakteristika von Stellen werden deren horizontale und vertikale Einordnung be-
trachtet. Zu prüfen ist die Hypothese: 
 
HU: Die ausgeschrieben Stellen unterscheiden sich in  
a) Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich/en oder 
b) betrieblicher Position 
je nach gefordertem Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademieab-
schluss. 
                                                 
160 Bereits KREMPKOW/PASTOHR/POPP (2006) haben am Beispiel der TU Dresden gezeigt, dass u. 
a. Zusatzqualifikationen (Englischkenntnisse, Kenntnisse der Textverarbeitung und Internetnutzung 
sowie von Programmiersprachen) Determinanten des beruflichen Erfolges von Hochschulabsol-
venten sind.     
161 Allerdings ist daraus nicht zu schlussfolgern, dass diese Inserenten keine (bestimmten) gleichen 
Erwartungen an alle drei Akademikergruppen richten bzw. keine Gemeinsamkeiten bei allen Aka-
demikern erwarten. 
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Allerdings stellte sich in der Datenauswertung heraus, dass a) und b) vom Wirtschafts-
zweig abhängig sind.162 Es erschien daher sinnvoll, den Einfluss des Wirtschaftszweiges 
zu kontrollieren. Aufgrund der geringen Fallzahlen einzelner Wirtschaftszweige mussten 
diese jedoch in der Kontrollvariable (analog IHK (o. J)) gruppiert werden.163  
 
HU ist damit folgendermaßen zu präzisieren: 
 
HU: Die ausgeschrieben Stellen unterscheiden sich innerhalb einer Gruppe von Wirt-
schaftszweigen in  
a) Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich/en oder 
b) betrieblicher Position 
je nach explizit gefordertem Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademie-
abschluss. 
 
Wie in Abschnitt 5.2.5.2. erläutert verläuft die Hypothesenprüfung in zwei Stufen: In der 
ersten Stufe werden die Daten rein deskriptiv ausgewertet. Anschließend folgt in der zwei-




                                                 
162 Die betriebliche Position steht in einem schwachen, aber sehr signifikanten Zusammenhang mit 
dem Wirtschaftszweig (Cramers-V = 0,33**, N = 767). Aufgrund der unausgewogenen Verteilung 
der betrachteten Variablenausprägung wurde die Signifikanz außerdem mit dem Monte Carlo-
Verfahren (siehe hierzu JANSSEN/LAATZ 2003, S. 703 – 707) geprüft; das Ergebnis erwies sich hier 
als signifikant. Werden die Wirtschaftszweige gruppiert, so ist der Zusammenhang zwischen be-
trieblicher Position und Gruppe von Wirtschaftszweigen sehr schwach (Cramers-V = 0,11*, N = 
726), eine hinreichende Signifikanz lässt sich im Monte-Carlo-Verfahren jedoch nicht bestätigen. 
Bei Stellen, für die explizit ein Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabschluss gefor-
dert wurde (N = 74), hängt die betriebliche Position zwar nicht von der Gruppe von Wirtschafts-
zweigen ab. Zieht man aber auch Stellen für Hochschulkandidaten bzw. zusätzlich solche für Uni-
versitäts- oder alternativ Fachhochschulkandidaten hinzu, so treten wiederum – allerdings ohne 
hinreichende Signifikanz im Monte-Carlo-Verfahren – Zusammenhänge hervor (Cramers-V = 0,42* 
bzw. 0,41*, N = 218 bzw. N = 269).  
Die Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche wurden einzelnen (als dichotome Variablen) auf Zusam-
menhänge mit dem Wirtschaftszweig bzw. der Gruppe von Wirtschaftszweigen geprüft. Anhang 14 
weist hierfür die Detailergebnisse aus. Die Zusammenhänge sind im Falle der Wirtschaftszweige 
schwach bis mittel, im Falle der Gruppe von Wirtschaftszweigen sehr schwach bis mittel ausge-
prägt; in einigen Konstellationen liegt jedoch auch kein Zusammenhang vor. Dass Tätigkeits- bzw. 
Funktionsbereiche vom Wirtschaftszweig bzw. der Gruppe von Wirtschaftszweigen abhängen, ist 
aber auch speziell bei jenen Stellen annehmbar, die explizit für Kandidaten mit Universitäts-, Fach-
hochschul- bzw. Berufsakademieabschluss ausgeschrieben waren; allerdings sind die Fallzahlen je 
Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich für zuverlässige Aussage zu gering. Berücksichtigt man auch 
Stellen für Hochschulkandidaten und/oder für Universitäts- oder alternativ Fachhochschulkandida-
ten, dann werden Zusammenhänge bei größerer Fallzahl nachweisbar. 
163 Eine separate Betrachtung der fachlich-inhaltlichen Ausrichtung des geforderten Studienab-
schlusses für zu besetzende Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche bzw. betriebliche Positionen war 
hingegen aufgrund der geringen Fallzahl in einigen Studienbereichen nicht sinnvoll, auch wenn 
sich durchaus einzelne Zusammenhänge zeigten.  
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HUa: Es besteht innerhalb einer Gruppe von Wirtschaftszweigen ein Zusammenhang 
zwischen gefordertem Abschluss* und Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich/en der 
ausgeschriebenen Stellen. 
 
HUb: Es besteht innerhalb einer Gruppe von Wirtschaftszweigen ein Zusammenhang 
zwischen gefordertem Abschluss* und betrieblicher Position der ausgeschriebenen 
Stellen. 
 
* explizit geforderter Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabschluss   
 
Wie häufig in den Stellenanzeigen speziell ein Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufs-
akademieabschluss vorgegeben wurde, ist Tabelle 29 zu entnehmen. Insgesamt lässt 
damit nur ein geringer Anteil der Stellenanzeigen (9,7 % von N = 767) Annahmen über die Exis-
tenz abschlussbezogener Erwartungen zu. Dieser Anteil an Stellenanzeigen stellt die 
hypothesenrelevante Teilstichprobe dar. Da sich allerdings nur eine Stellenanzeige aus-
schließlich an Berufsakademiker wandte, muss der entsprechende Abschluss bei der 
Hypothesenprüfung unberücksichtigt bleiben.164 Zur Prüfung von HU ist die hypothesenre-
levante Teilstichprobe (ohne Berufsakademieabschluss) über die Variable „Gruppe von 
Wirtschaftszweigen“ weiter zu unterteilen.  
        
ABSCHLUSS ANZAHL PROZENT  
Fachhochschuleabschluss 45 60,8 
Universitätsabschluss 28 37,8 
Berufsakademieabschluss 1 1,4 
Gesamt 74 100,0 
Tabelle 29: In Stellenanzeigen geforderter Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsaka-
demieabschluss (Analyse von Stellenanzeigen) 
 
Zusätzlich betrachtet werden im Folgenden Stellenanzeigen, in denen explizit ein Hoch-
schulabschluss gefordert wird. Da nicht von einem einheitlichen Begriffsverständnis zum 
Hochschulabschluss ausgegangen werden kann (siehe Abschnitt 5.2.6.4.), sind entspre-
chende Angaben in den Stellenanzeigen nicht eindeutig zuordenbar. Genannt wurde er 
(ohne Zusatz „oder vergleichbarer Abschluss“) in 144 Stellenanzeigen (18,8 % von N = 767).  
Außerdem werden Stellenanzeigen mit Universitäts- und alternativ nachgefragtem Fach-
hochschulabschluss für die Ergebnisinterpretation herangezogen. Dies sind (ohne Zusatz 
„oder vergleichbarer Abschluss“) 51 Stellenanzeigen (6,7 % von 767).  
 
                                                 
164 Nicht einbezogen werden außerdem Abschlüsse mit dem Zusatz „oder vergleichbarer Ab-
schluss“, da diese Substitutionshinweise liefern und damit Annahmen zur Existenz abschlussbezo-
gen unterschiedlicher Erwartungen eher aufweichen. Auf sie wird in Abschnitt 5.2.8. näher einge-
gangen. 
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Die nachstehende Tabelle zeigt, wie häufig explizit ein Universitäts-, Fachhochschul- bzw. 
Hochschulabschluss bzw. wie häufig ein Universitäts- oder alternativ ein Fachhochschul-
abschluss für bestimmte betriebliche Positionen innerhalb einer Gruppe von Wirtschafts-
zweigen verlangt wurde. Ausdrücklich ein Universitäts- bzw. Fachhochschulabschluss war 
nur für Stellen in drei bzw. zwei Gruppen von Wirtschaftszweigen gewünscht worden. Auf 
das Verarbeitende bzw. Herstellende Gewerbe entfallen 45,2 % und auf den Dienstleis-
tungssektor 52 % entsprechender Stellen (N = 73), wobei diese jeweils etwas häufiger Be-
werbern mit Fachhochschulabschluss angeboten wurden. Deutlich höher liegt jedoch in 
beiden Gruppen von Wirtschaftszweigen – vor allem aber im Dienstleistungssektor – die 
Zahl gesuchter Hochschulkandidaten. Im Verarbeitenden bzw. Herstellenden Gewerbe 
hielt man außerdem recht häufig Stellen für Kandidaten mit Universitäts- oder alternativ 
Fachhochschulabschluss bereit. Nur vereinzelt ausgeschrieben waren hingegen in der 
hypothesenrelevanten Teilstichprobe Arbeitsplätze im Kredit- und Versicherungsgewerbe 
und in Gastgewerbe, Transport und Verkehr, weshalb diese Gruppen von Wirtschafts-
















GESAMT GRUPPE VON WIRTSCHAFTSZWEIGEN 
ANZAHL PROZENT ANZAHL PROZENT ANZAHL PROZENT ANZAHL PROZENT ANZAHL PROZENT 
Verarbeitendes Gewerbe/Herstellung 14 50,0 19 42,2 43 29,9 33 64,7 109 40,7 
Angestellte mit qualifizierter Tätigkeit in mittlerer Position   2 4,4 3 2,1   5 1,9 
Angestellte mit begrenzten Führungsaufgaben/Angestellte mit 
qualifizierter Tätigkeit in gehobener Position 14 50,0 17 37,8 37 25,7 32 62,8 100 37,3 
leitende Angestellte mit umfassenden Führungsaufgaben     2 1,4 1 2,0 3 1,1 
Einordnung nicht möglich     1 0,7   1 0,4 
Dienstleistungen 13 46,4 25 55,6 93 64,6 15 29,4 146 54,5 
Angestellte mit qualifizierter Tätigkeit in mittlerer Position   7 15,6 3 2,1   10 3,7 
Angestellte mit begrenzten Führungsaufgaben/Angestellte mit 
qualifizierter Tätigkeit in gehobener Position 9 32,1 12 26,7 79 54,9 14 27,5 114 42,5 
leitende Angestellte mit umfassenden Führungsaufgaben 1 3,6 2 4,4 9 6,3 1 2,0 13 4,9 
Beamte des einfachen und mittleren Dienstes   4 8,9     4 1,5 
Beamte des gehobenen Dienstes 3 10,7       3 1,1 
Beamte des höheren Dienstes     2 1,4   2 0,8 
Kredit- und Versicherungsgewerbe 1 3,6   6 4,2 2 3,9 9 3,4 
Angestellte mit begrenzten Führungsaufgaben/Angestellte mit 
qualifizierter Tätigkeit in gehobener Position 1 3,6   6 4,2 2 3,9 9 3,4 
Gastgewerbe, Transport, Verkehr     1 0,7 1 2,0 2 0,8 
Angestellte mit begrenzten Führungsaufgaben/Angestellte mit 
qualifizierter Tätigkeit in gehobener Position     1 0,7 1 2,0 2 0,8 
Keine Angabe/Einordnung nicht möglich   1 2,2 1 0,7   2 0,8 
Angestellte mit begrenzten Führungsaufgaben/Angestellte mit 
qualifizierter Tätigkeit in gehobener Position   1 2,2 1 0,7  2 0,8 
Gesamt 28 100,0 45 100,0 144 100,0 51 100,0 268 100,0 
Tabelle 30: Ausgeschriebene betriebliche Positionen in den Gruppen von Wirtschaftszweigen nach gefordertem Abschluss (Analyse von Stellenanzei-
gen) 
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Im Folgenden sollen die Hypothesen geprüft werden – beginnend mit den Tätigkeits- bzw. 
Funktionsbereichen (HUa) und abschließend mit der betrieblichen Position (HUb).    
 
Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich/e im Verarbeitenden Gewerbe/Herstellung (HUa) 
Zunächst werden jene Stellenanzeigen betrachtet, die von Inserenten des Verarbeitenden 
bzw. Herstellenden Gewerbes stammen. Anhang 12 weist die (kombinierten) Tätigkeits- 
bzw. Funktionsbereiche der dort ausgeschriebenen Stellen nach dem geforderten Ab-
schluss aus,165 während in der nachfolgenden Tabelle zur besseren Übersichtlichkeit nur 
Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche dargestellt sind, die über alle betrachteten abschluss-
bezogenen Teilstichproben hinweg mindestens zehnmal angeboten wurden. Es sticht dort 
allerdings kein Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich hervor, für den nur Universitäts- oder nur 
Fachhochschulkandidaten und nicht auch beide bzw. Hochschulkandidaten vorgesehen 
sind. 
 
Statistisch signifikante Zusammenhänge zwischen Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich166 
und gefordertem Abschluss ließen sich ebenso wenig nachweisen; meist war die Anzahl 
der Stellen in diesen Bereichen zu gering. Mit den vorliegenden empirischen Daten war 
HUa daher für das Verarbeitende bzw. Herstellende Gewerbe nicht prüfbar. 
  
                                                 
165 Die Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche und deren Kombinationen sind überwiegend nur mit 
einzelnen Fallzahlen belegt (siehe Anhang 12). Bei Stellen explizit für Kandidaten mit Fachhoch-
schul- bzw. Universitätsabschluss überschneiden sich die Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche ver-
einzelt und betreffen dann Forschung, Entwicklung und Versuchswesen sowie dessen Kombination 
mit der Kunden- bzw. Klientenberatung, die Bereiche Fertigung, Montage, Bau, Produktion und 
Planung, Organisation, Wirtschaftsprüfung und Rationalisierung sowie den Bereich Verkauf, Ver-
trieb und Außendienst. Stellen in Forschung, Entwicklung und Versuchswesen wurden ferner Kan-
didaten mit allen betrachteten Abschlussvarianten angeboten. 
166 Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche wurden als Mehrfachantworten erhoben, für die das ver-
wendete Statistikprogramm SPSS als Set keine statistische Signifikanz nach Chi-Quadrat und kei-
ne Zusammenhangsmaße berechnet; daher wurden die einzelnen (dichotomen Variablen der) 
Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche, teilweise auch zusammengefasst, auf Zusammenhänge mit 















GESAMT TÄTIGKEITS- BZW. FUNKTIONSBEREICH 












rung 7 3 14 11 35 
Fertigung/Montage/Bau/Produktion 3 4 8 7 22 
Forschung/Entwicklung/Versuchswesen 3 4 4 10 21 
Kunden- bzw. Klientenberatung 2 4 8 7 21 
Verkauf/Vertrieb/Außendienst 2 4 7 6 19 
Prüfwesen/Kontrolle/Wartung  3 7 8 18 
Konstruktion/Projektierung  5 4 8 17 
Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/ 
Statistik 4 3 6 1 14 
Werbung/Marketing (ohne Vertrieb)/Öffentlichkeitsarbeit   7 3 10 
Elektronische Datenverarbeitung 2  7 1 10 
Anzahl der Stellenanzeigen (gesamt) 14 19 43 33 109 
 
Anmerkung: 
Dargestellt werden nur Tätigkeits- und Funktionsbereiche, die über alle betrachteten abschlussbezogenen Teilstichproben hinweg mindestens 10 Nennungen aufweisen. Unberück-
sichtigt bleibt in dieser Tabelle allerdings, dass diese Tätigkeits- und Funktionsbereiche miteinander kombiniert sein können. 
Tabelle 31: Ausgewählte einzeln und in Kombination auftretende Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche ausgeschriebener Stellen im Verarbeitenden bzw. 
Herstellenden Gewerbe nach gefordertem Abschluss (Analyse von Stellenanzeigen) 
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Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich/e im Dienstleistungssektor (HUa) 
Welche (kombinierten) Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche den Akademikergruppen im 
Dienstleistungssektor offeriert wurden, ist in Anhang 13 ausführlich167 und in nachfolgen-
der Tabelle 32 auszugsweise dargestellt. Wie dort ersichtlich wird, standen Stellen mit 
Forschungs-, Entwicklungs- und Versuchstätigkeiten Kandidaten mit Universitäts- wie 
auch Fachhochschulabschluss offen, der Bereich Wirtschafts- und Sozialforschung hin-
gegen lediglich solchen mit Universitäts- bzw. Hochschulabschluss. Insgesamt waren 
letztere damit häufiger für Forschungstätigkeiten (Forschung, Entwicklung und Versuchs-
wesen + Wirtschafts- und Sozialforschung) vorgesehen. Im Verarbeitenden bzw. Herstel-
lenden Gewerbe wurden hingegen noch knapp für die Hälfte der Forschungsstellen Uni-
versitäts- und gleichzeitig Fachhochschulkandidaten zur Bewerbung aufgefordert. Dieser 
Gegensatz dürfte sich mit Blick auf tarifrechtliche Bedingungen erklären: Die Mehrheit der 
Anbieter von Forschungsstellen im Dienstleistungssektor (71,7 % von N = 60) ist dem Wirt-
schaftszweig Forschung und Entwicklung bzw. Erziehung und Unterricht zuzuordnen, wo 
vornehmlich der Öffentliche Dienst mit einer stärker abschlussbezogenen Eingruppierung 
zur Vergütung greifen dürfte.168 Gleiches gilt für die meist an Forschungsstellen gekoppel-
ten Lehrtätigkeiten. 
Angebote im Bereich Werbung, Marketing und Öffentlichkeitsarbeit richteten sich hinge-
gen im Dienstleistungssektor ausschließlich an Hochschulkandidaten; im Verarbeitenden 
bzw. Herstellenden Gewerbe waren dies 7 der 10 Stellen. Die Inserenten aus beiden Sek-
toren gehören allerdings mehrheitlich zu Wirtschaftszweigen (wie Datenverarbeitung und 
Datenbanken oder auch Dienstleister für andere Unternehmen), deren Einrichtungen ge-
wöhnlich nicht an den Öffentlichen Dienst gebunden sind. Welches Verständnis des ge-
forderten Hochschulabschlusses hier vorliegt, bleibt offen – ebenso wie bei Stellen mit 
Kundenberatungstätigkeiten, für die explizit Fachhochschul- bzw. Hochschulkandidaten 
gesucht wurden.  
                                                 
167 Auch hier sind die einzelnen Bereiche bzw. deren Kombinationen mit sehr geringen Fallzahlen 
besetzt. 
168 Im Tätigkeitsfeld Forschung im Öffentlichen Dienst erhält der Abschluss zur vergütungsbezoge-
nen Eingruppierung ein erhebliches Gewicht (vgl. Vergütungsordnung für Angestellte im Bereich 
Bund/TdL zum BAT – Allgemeiner Teil zur Anlage 1A). Für Forschungstätigkeiten sind dort daher 
primär, aber nicht ausschließlich, Kandidaten mit einer (wissenschaftlichen) Hochschulausbildung, 
d. h. nach dem Begriffsverständnis des Öffentlichen Dienstes Universitätskandidaten (siehe auch 
Abschnitt 5.2.6.4.), vorgesehen. Noch deutlicher wird dies mit Blick auf die – meist an Forschungs-
stellen gekoppelten – Lehrtätigkeiten: 9 von 10 Stellen mit Lehrdeputat wurden von Einrichtungen 
aus dem Wirtschaftszweig Erziehung und Unterricht angeboten. In diesen Wirtschaftszweig fallen 
auch Universitäten und sonstige schulische Einrichtungen im Bereich des Öffentlichen Dienstes. 
Für die Stellen mit Behörden- und Verwaltungstätigkeiten, die in den beiden genannten Wirt-
schaftszweigen sowie in der Öffentlichen Verwaltung, im Gesundheitswesen, bei Interessensver-
tretungen und kirchlichen wie sonstigen Vereinigungen angesiedelt sind, dürfte ebenfalls der Öf-
fentliche Dienst gelten. Allerdings sind die ausgeschriebenen Stellen auf alle betrachteten Ab-
schlussvarianten verteilt, wobei ein Drittel (8 von N = 24) der Angebote Beamtenstellen unter-
schiedlicher Laufbahneinstiege darstellen, für die die formale Qualifikation normierend ist. Der Ab-
schluss spielt für Behörden- und Verwaltungstätigkeiten ebenso eine Rolle, jedoch sind diese Tä-
tigkeiten im Öffentlichen Dienst abschlussbezogen stärker differenziert. 
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Für die einzelnen Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche169 im Dienstleistungssektor lagen 
meist zu wenige Stellenanzeigen vor, um zuverlässige Aussagen zu Zusammenhängen 
mit dem geforderten Abschluss treffen zu können. So zeigten sich beispielsweise bei Tä-
tigkeiten im Behörden- und Verwaltungswesen sowie in der Wirtschafts- und Sozialfor-
schung durchaus Abschlusspräferenzen (Cramers-V = je 0,26*; alle Abschlussvarianten; N = 146) – aller-
dings bei gerade mal 24 bzw. 22 ausgeschriebenen Stellen in diesen Bereichen. Grup-
piert man Forschung, Entwicklung und Versuchswesen zusammen mit Wirtschafts- und 
Sozialforschung, dann ergibt sich hingegen auch bei höherer Anzahl an Stellen (NForschung = 
60) ein schwacher, sehr signifikanter Zusammenhang mit den betrachteten Abschlussvari-
anten (Cramers-V = 0,31**; N = 146). Wie oben bereits festgestellt, sind diese Forschungsstellen 
dann eher Universitäts- bzw. Hochschulkandidaten vorbehalten. Es ist daher nicht überra-
schend, dass diese abschlussbezogenen Präferenzen für Forschungsstellen auch dann 
noch statistisch signifikant sind, wenn man Universitäts- und Hochschulabschlüsse unter 
der bereits beschriebenen Prämisse eines synonymen Begriffsverständnisses im Öffentli-
chen Dienst zusammenfasst und ihnen die anderen betrachteten Abschlussvarianten  
(Cramers-V = 0,3**; N = 146) oder auch nur geforderte Fachhochschulabschlüsse (Cramers-V = 0,27**;      
N = 131) gegenüberstellt. Zwar lässt die Verteilung von Stellenanzeigen explizit für Kandida-
ten mit Universitäts-170 bzw. Fachhochschulabschluss je Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich 
keine Prüfung von entsprechenden Zusammenhängen zu. Dennoch kann HUa unter obiger 
Prämisse für Forschungsstellen (Forschung, Entwicklung und Versuchswesen plus Wirt-
schafts- und Sozialforschung/Marktforschung) im Dienstleistungsbereich angenommen 
werden. Hier sind unterschiedliche Erwartungen an Kandidaten mit Universitäts-
/Hochschul- bzw. Fachhochschulabschluss zu vermuten. Offen bleibt nur, wie stark diese 
Unterschiede allein tarifrechtlich bedingt sind. Für alle anderen Tätigkeits- bzw. Funkti-
onsbereiche im Dienstleistungssektor ist HUa hingegen aufgrund der geringen Anzahl an 
Stellen nicht prüfbar.  
 
 
                                                 
169 Auch hier wurden die einzelnen (dichotomen Variablen der) Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche, 
teilweise wiederum zusammengefasst, auf Zusammenhänge mit dem Abschluss geprüft. 















GESAMT TÄTIGKEITS- BZW. FUNKTIONSBEREICH 












rung 4 5 35 7 51 
Forschung/Entwicklung/Versuchswesen 5 4 26 3 38 
Wirtschafts- und Sozialforschung/Marktforschung 3  19  22 
Elektronische Datenverarbeitung  4 8 5 17 
Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/ 
Statistik 1 1 13  15 
Fertigung/Montage/Bau/Produktion 2 4 1 6 13 
Werbung/Marketing (ohne Vertrieb)/Öffentlichkeitsarbeit   13  13 
Prüfwesen/Kontrolle/Wartung  6 3 3 12 
Personalwesen  2 7 1 10 
Kunden- bzw. Klientenberatung  2 8  10 
Behörden-/Verwaltungswesen 3 9 10 2 24 
Archiv/Dokumentation/Publizistik  1 8 1 10 
Lehrtätigkeit 3  7  10 
Anzahl der Stellenanzeigen (gesamt) 13 25 93 15 146 
 
Anmerkung: 
Dargestellt werden nur Tätigkeits- und Funktionsbereiche, die über alle betrachteten abschlussbezogenen Teilstichproben hinweg mindestens 10 Nennungen aufweisen. Unberück-
sichtigt bleibt in dieser Tabelle allerdings, dass diese Tätigkeits- und Funktionsbereiche miteinander kombiniert sein können. 
Tabelle 32: Ausgewählte einzeln und in Kombination auftretende Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche ausgeschriebener Stellen im Dienstleistungssektor 
nach gefordertem Abschluss (Analyse von Stellenanzeigen) 
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Betriebliche Position im Verarbeitenden Gewerbe/Herstellung (HUb) 
HUb bezieht sich auf den Zusammenhang zwischen betrieblicher Position je Branchen-
gruppe und dem geforderten Abschluss. Zunächst soll dies für das Verarbeitende bzw. 
Herstellende Gewerbe untersucht werden. Von Inserenten dieser Gruppe von Wirt-
schaftszweigen waren vor allem Stellen gehobener Position in der Stichprobe enthalten 
(siehe Tabelle 30). Andere betriebliche Positionen wurden hingegen kaum angeboten. Die 
rein deskriptive Betrachtung zeigt daher keine Abschlusspräferenzen für bestimmte Posi-
tionen und auch statistisch ließ sich kein Zusammenhang nachweisen. HUb wird für das 
Verarbeitende bzw. Herstellende Gewerbe somit (vorläufig) zurückgewiesen. 
  
Betriebliche Position im Dienstleistungssektor (HUb) 
Auch im Dienstleistungssektor waren vor allem Stellen gehobener Position zu besetzen, 
für die alle betrachteten Abschlussvarianten, insbesondere aber Hochschulabschlüsse, 
nachgefragt wurden (siehe Tabelle 30). Allerdings fällt die normative Gewichtung formaler 
Qualifikationen für Laufbahneinstiege in Beamtenstellen auf: Für den einfachen oder mitt-
leren Beamtendienst waren ausschließlich Kandidaten mit Fachhochschulabschluss vor-
gesehen. Explizit Universitätskandidaten wurden solche Positionen nicht angeboten, 
stattdessen jedoch Beamtenstellen des gehobenen Dienstes. Hochschulkandidaten stan-
den hingegen Beamtenstellen des höheren Dienstes offen. Sie wurden auch für Stellen 
als leitende Angestellte mit umfassenden Führungsaufgaben häufiger angesprochen. Tat-
sächlich sind Abschlusspräferenzen bei der betrieblich-vertikalen Einordnung auch statis-
tisch nachzuweisen (Cramers-V = 0,42**, alle Abschlussvarianten, N = 146).  
Werden nur Stellen explizit für Universitäts- bzw. Fachhochschulkandidaten betrachtet, so 
wird der Zusammenhang zwischen gefordertem Abschluss und betrieblicher Positionie-
rung im Dienstleistungsbereich – allerdings bei geringerer Fallzahl (N = 38) – noch deutli-
cher (Cramers-V = 0,57**). Für den Dienstleistungsbereich belegen die Daten daher HUb. Hier 
sind tatsächlich unterschiedliche Erwartungen an Kandidaten mit Universitäts- bzw. Fach-
hochschulabschluss aufgrund der für sie vorgesehenen betrieblichen Positionierung an-
zunehmen, die allerdings im Öffentlichen Dienst auch tarif- bzw. beamtenrechtlich bedingt 
sein dürften. 
 
5.2.8. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen 
Ziel der Stellenanzeigenanalyse war es, Hinweise auf das Vorhandensein abschlussbe-
zogener Erwartungen bei Stelleninserenten sowie auf die Unterschiedlichkeit dieser Er-
wartungen zu sammeln und zu prüfen. Ersteres war dann zu vermuten, wenn sich Stellen-
inserenten explizit an Kandidaten mit einem bestimmten Studienabschluss (hier: Universi-
täts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabschluss) wandten. Wurden den Akademi-
kergruppen unterschiedliche Stellen angeboten, so waren außerdem abschlussbezogen 
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unterschiedliche Erwartungen anzunehmen. 767 Stellenanzeigen aus vier überregionalen 
Tages- bzw. Wochenzeitungen wurden hierzu untersucht.   
 
Mit den Stellenanzeigen wurden durchaus Hinweise zur Existenz abschlussbezogener 
Erwartungen geliefert. Zwar wurde nur in knapp jeder zehnten Stellenausschreibung (9,5 % 
von N = 767) explizit der Abschluss einer Universität oder Fachhochschule (und in einer ein 
Berufsakademieabschluss) gefordert, jedoch indizieren gerade sie, dass Erwartungen an 
die entsprechende Akademikergruppe vorliegen. Selten (0,5 %) wurden hingegen alle drei 
Akademikergruppen gemeinsam angesprochen, während Bewerbungsaufrufe für zwei der 
drei Akademikergruppen häufiger (7,9 %) vorkamen. Hier können ebenfalls abschlussbezo-
gene Erwartungen unterstellt werden, wenngleich diese homogen ausfallen können. In-
wiefern nicht auch Stelleninserenten, die in ihren Anzeigen von jeglicher Spezifikation des 
gewünschten Studienabschlusses absahen, abschlussbezogene Erwartungen haben, 
bleibt mit der Stellenanzeigenanalyse unbeantwortet. Für Hochschulkandidaten ließen 
sich hingegen ebenfalls Erwartungen von Seiten der Stelleninserenten ableiten; immerhin 
jede vierte Anzeige (25,4 %) richtete sich an diese Zielgruppe. Allerdings kann hier nicht von 
einem einheitlichen Verständnis ausgegangen werden, was als Hochschulabschluss gilt. 
 
Wird in einer Stellenanzeige der gewünschte Abschluss mit dem Zusatz „oder vergleich-
barer Abschluss“ erweitert, so kann dies als „Aufweichen“ spezifischer Abschlussforde-
rungen verstanden werden: Auch wenn dieser Zusatz nicht prinzipiell das Tor für Kandida-
ten aller Abschlussvarianten öffnen soll, so bleibt es doch im Ermessen des Stellenanbie-
ters, ob er damit formell bzw. berufsrechtlich gleichgestellte Abschlüsse meint, ob er Ab-
schlüsse von gleichgestellten Institutionen einbegreift oder ob auch Abschlüsse anderer 
Einrichtungsarten akzeptiert werden. Dies könnte dann auch Stelleninteressenten mit ab-
weichendem Abschluss motivieren, sich zu bewerben. Der genannte Zusatz verdeutlicht 
dann keine klare Abschlusspräferenz, sondern Substitutionstendenzen, die keine An-
haltspunkte für abschlussbezogen unterschiedliche Erwartungen liefern.    
Tatsächlich wurde nur selten (3,5 % von N = 767) auf vergleichbare Abschlüsse verwiesen, wie 
Tabelle 27 zeigt. Meist (17 von N = 27) war dies dann bei einem geforderten Hochschulab-
schluss der Fall, was dem begrifflichen Dissens geschuldet sein dürfte.171 Dort, wo aber 
unmissverständlich der Abschluss einer bestimmten Einrichtungsart vorgegeben wurde, 
war der genannte Zusatz kaum (5,1 % von N = 78, ohne Hochschulabschluss) zu finden. Es kann da-
                                                 
171 Da die Wirtschaftszweige von Stellenanbietern, die einen Hochschul- oder vergleichbaren Ab-
schluss fordern, breit streuen und sowohl solche Branchen abdecken, die eher privatwirtschaftlich 
organisiert sind (wie beispielsweise das Kredit- oder Baugewerbe), wie auch solche, die eher staat-
liche Einrichtungen einschließen (wie beispielsweise Erziehung und Unterricht oder Öffentliche 
Verwaltung), kann hier nicht von einem einheitlichen Verständnis zum Hochschulabschluss (wie 
etwa im Öffentlichen Dienst) ausgegangen werden. 
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her angenommen werden, dass bei diesen Stellenanbietern klare Abschlusspräferenzen 
vorliegen.  
  
Inwiefern tatsächlich von unterschiedlichen Erwartungen an die Akademikergruppen aus-
zugehen ist, sollte anhand von Zusammenhängen zwischen Abschlussforderung und ho-
rizontaler bzw. vertikaler betrieblicher Einordnung der ausgeschriebenen Stellen innerhalb 
einer Gruppe von Wirtschaftszweigen geprüft werden. Aufgrund der geringen Fallzahlen 
beschränkten sich die Untersuchungen auf das Verarbeitende bzw. Herstellende Gewer-
be und den Dienstleistungssektor, und Stellen für Berufsakademiker mussten gänzlich 
ausgeblendet werden. Für Forschungsstellen (Forschung, Entwicklung und Versuchswe-
sen + Wirtschafts-, Sozialforschung und Marktforschung) im Dienstleistungssektor ergab 
sich tatsächlich ein Zusammenhang mit dem Abschluss; sie waren eher Universitätskan-
didaten (und Hochschulkandidaten) vorbehalten. Ebenso zeigte sich ein Zusammenhang 
zwischen dem gewünschten Abschluss und der vertikalen Einordnung ausgeschriebener 
Stellen im Dienstleistungssektor. Für den einfachen oder mittleren Beamtendienst wurden 
nur Fachhochschulkandidaten, für Beamtenstellen des gehobenen Dienstes nur Universi-
tätskandidaten angesprochen. Hochschulkandidaten waren hingegen für Beamtenstellen 
des höheren Dienstes und häufiger auch für Stellen als leitende Angestellte mit umfas-
senden Führungsaufgaben vorgesehen. Damit sind im Dienstleistungssektor durchaus 
unterschiedliche Erwartungen an Universitäts- und Fachhochschulkandidaten anzuneh-
men. Offen bleibt nur, wie stark diese Unterschiede allein tarifrechtlich bedingt sind.  
Für das Verarbeitende bzw. Herstellende Gewerbe waren Zusammenhänge zwischen 
gefordertem Universitäts- bzw. Fachhochschulabschluss und der vorgesehenen horizon-
talen betrieblichen Einordnung nicht prüfbar, da hierfür zu wenige Stellenangebote vorla-
gen. Abschlusspräferenzen für bestimmte betriebliche Positionen ließen sich hingegen 
auch bei ausreichender Fallzahl nicht nachweisen.   
Da Berufsakademiker explizit nur in einer einzigen Stellenausschreibung angesprochen 
worden waren, mussten diese außer Betracht bleiben. In der sich anschließenden Befra-
gung von Stelleninserenten (siehe Abschnitt 5.3.) sollte ihre Eignung für ausgeschriebene 
Stellen daher direkt erfragt und damit Erwartungen an diese Akademikergruppe wie auch 
jene an Universitäts- und Fachhochschulkandidaten konkretisiert werden. Auch sollten 
dann Antworten auf die offen gebliebenen Fragen gefunden werden, welche Relevanz der 
Abschluss überhaupt für die Stellenbesetzung hatte, welchen Abschluss der tatsächlich 
für die ausgeschriebene Stelle ausgewählte Bewerber hat und wie Erwartungen an Uni-
versitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen – unabhängig von der aus-





5.3. Befragung von Stelleninserenten 
5.3.1. Spezifikation und Diskussion der gewählten Methode 
Das Konzept für die Befragung von Stelleninserenten sah eine Kombination von mündli-
cher, teilweise qualitativer, und schriftlicher quantitativer Erhebung vor. Es lehnt sich im 
methodischen Grundgerüst an die durchgeführte Befragung von Ausbildungsverantwortli-
chen an, die im Abschnitt 5.1. erläutert wurde. Daher soll hier lediglich auf Abweichungen 
von den dort beschriebenen Erhebungsformen und deren Triangulation eingegangen 
werden. Diese betreffen den mündlichen Befragungsteil und hier u. a. die Art des Kontak-
tes, nämlich den telefonischen Kontakt bei der Befragung von Stelleninserenten, sowie 
die stärkere Standardisierung der Interviews.  
Eine telefonische Befragung erwies sich aus mehreren Gründen als notwendig und taug-
lich: Erstens sollten auch hier Interviews zu komplexen Befragungsthemen durchgeführt 
werden, für das sich die mündliche Befragungsform mit seiner Möglichkeit beidseitigen 
Nachfragens besonders eignet. Gleichzeitig konnte so jener bereits in der Befragung von 
Ausbildungsverantwortlichen hervorgetretene Synergieeffekt mündlich und schriftlich 
kombinierter Befragung bewahrt werden, dass der schriftliche Befragungsteil im Interview 
angekündigt und der Befragte für dessen Bearbeitung motiviert wird. Neben offen gestell-
ten Fragen traten hier im Vergleich zum Interview von Ausbildungsverantwortlichen je-
doch verstärkt geschlossene Fragen hinzu, die quantitativ auszuwerten waren. 
Zweitens war bei einer telefonischen Befragung mit einer höheren Rücklaufquote als bei 
einer rein schriftlichen Befragung (vgl. BORTZ/DÖRING 2003, S. 241 – 242) zu rechnen. 
Drittens sollten auch hier Ergebnisse der Interviews jenen der schriftlichen Befragung mit 
Blick auf Konvergenzen, Komplementäres und Divergenzen (vgl. KELLE/ERZBERGER 2000, 
S. 304 – 307) gegenübergestellt werden, d. h. an der mündlichen Befragungsform war 
festzuhalten. Schließlich sprachen forschungsökonomische Gründe gegen die zeit- und 
kostenintensiveren Face-to-Face-Interviews, da für die Befragung von Stelleninserenten 
ein Stichprobenplan mit einem größeren Stichprobenumfang vorgesehen war (siehe Ab-
schnitt 5.3.4.) und eine größere geographische Verteilung potenzieller Probanden vorlag 
(siehe Abschnitt 5.2.6.2.).  
 
Das Telefoninterview bietet wie das Face-to-Face-Interview die Möglichkeit, Meinungen, 
Einstellungen, Tendenzeinschätzungen und Wissen über komplexe Sachverhalte zu er-
heben – allerdings mit der Einschränkung, dass der Fragebogen kurz und unkompliziert 
(vgl. FRIEDRICHS 1985, S. 215) zu gestalten und die Befragungszeit kurz (etwa 20 Minu-
ten) zu halten (vgl. ebd.; BORTZ/DÖRING 2003, S. 242) ist, wenngleich zu letztgenanntem 
kontroverse Untersuchungserfahrungen vorliegen (vgl. FREY/KUNZ/LÜSCHEN 1990, S. 49 – 
50). Vom Befragten wird das telefonische Interview meist als anonymer (vgl. BORTZ/ 




S. 51), was jedoch nicht zwingend die Neigung zu sozial erwünschten Antworten schmä-
lert. Auch bleibt die Gefahr eines Interviewereinflusses bestehen – wenngleich gegenüber 
dem persönlichen Interview reduziert um nonverbale Faktoren. Hinzu kommt, dass die 
Einflussnahme Dritter und situativer Faktoren relativ unkontrollierbar ist (vgl. BORTZ/ 
DÖRING 2003, S. 242) und die Motivierung des Befragten hohe Anforderungen an den 
Interviewer stellt. Ersteres gilt nun auch für den schriftlichen Befragungsteil, der – nicht 
wie in der Befragung von Ausbildungsverantwortlichen wahlweise auch im Interview, son-
dern – definitiv zeitlich und lokal getrennt vom Telefoninterview zu bearbeiten war. Damit 
konnte auch nicht uneingeschränkt sichergestellt werden, dass der Interviewte und nicht 
ein anderer Vertreter seiner Einrichtung den schriftlichen Fragebogen ausfüllte. Für eine 
Mitwirkung an der schriftlichen Befragung konnte der Gesprächspartner aber bereits im 
telefonischen Interview motiviert, thematisch vorbereitet und der schriftliche Fragebogen 
daher kurzgehalten werden.  
 
Die Untersuchung richtete sich an Stelleninserenten, die einen Akademiker gesucht hat-
ten. Doch wer war hier konkret zu befragen? Es sollte ein Vertreter der inserierenden Ein-
richtung sein, der einerseits sachdienliches Wissen zu seinem Arbeitgeber besitzt und der 
andererseits auskunftsfähig zur ausgeschriebenen Stelle und zu Kandidatenanforderun-
gen ist. Diesen Ansprüchen dürfte jener Ansprechpartner genügen, der mit der inhaltli-
chen Information von Bewerbern zu o. g. Sachverhalten betraut wurde, da ihm die jeweili-
ge Einrichtung diese Sachverständigkeit mit der Funktionsübertragung zuschrieb. Auch 
konnte erwartet werden, dass die betreffende Person über grundlegende Kenntnisse von 
Ausbildungsvarianten und über Erwartungen an entsprechende Absolventen verfügt, soll 
sie Kandidaten mit verschiedenen Bildungs- und Erfahrungshintergründen bereits vor de-
ren eigentlichen Bewerbung Auskünfte über eine Stelleneignung geben. Zwar übernimmt 
sie damit nicht die primäre Filterfunktion für Kandidaten, jedoch wird eine Selektion nicht 
gänzlich ausbleiben. Mit der Zuständigkeit für die inhaltsbezogene Information von Stel-
leninteressenten werden also funktionsspezifische Entscheidungen und Handlungen ver-
langt. Diese werden von Relevanzstrukturen, Orientierungen, Wissensbeständen, Erfah-
rungen etc. geleitet, die mit Blick auf die Autoritätsverteilung in der Organisation vielleicht 
nicht exklusiv, jedoch im vorliegenden Untersuchungskontext zugänglich und forschungs-
relevant sind. Der Vertreter der jeweiligen Einrichtung, der diese Informationsfunktion in-
nehat, stellt daher die zu befragende Zielperson dar. Ihr wird im Rahmen der Untersu-
chung aufgrund der genannten Informationsfunktion und den damit vorausgesetzten, for-
schungsrelevanten Wissen und Erfahrungen gleichfalls der Status als Experte verliehen.  
Abzugrenzen ist der mit der Bewerberinformation beauftragte Einrichtungsvertreter jedoch 
von einem Ansprechpartner, der lediglich als Vermittler zwischen Kandidat und Informan-




Ansprechpartner galten in der vorliegenden Befragung nicht als Probanden und Experten, 
da sie oben genannte Kriterien nicht erfüllen. Allerdings können Bewerberkontakt-,             
-koordinations- und -informationsfunktion durchaus von ein und demselben Einrichtungs-
vertreter getragen werden, dem dann wiederum der Expertenstatus zugesprochen wurde.  
Es handelt sich hier also ebenfalls um eine Expertenbefragung, die – abweichend von der 
Befragung von Ausbildungsverantwortlichen – telefonisch und schriftlich durchgeführt 
wurde. Da auf Expertenbefragungen bereits in Abschnitt 5.1.1. eingegangen wurde, wird 
auf eine Wiederholung an dieser Stelle verzichtet.   
 
5.3.2. Zielstellung 
Mit der Befragung von Stelleninserenten waren u. a. Daten zur Prüfung der Hypothesen 
NH1.2 und NH2.2 (siehe Abschnitt 4.1.) zu erheben. Von Interesse war die erwartete Aus-
prägung bestimmter Persönlichkeitseigenschaften bei Universitäts-, Fachhochschul- und 
Berufsakademieabsolventen, die Rückschlüsse auf die Variablen der genannten Hypo-
thesen zulassen. Informationen hierzu sollte einerseits die schriftliche Befragung liefern, 
die Indikatoren für die Variablen erfasste. In den Interviews wurden erwartete Gemein-
samkeiten und Unterschiede bei den Absolventen in offener Form abgefragt. Die Ergeb-
nisse waren – sofern inhaltlich vergleichbar – den schriftlichen Befragungsdaten gegen-
überzustellen und Übereinstimmungen, Abweichungen und gegebenenfalls ergänzende 
Indikatoren herauszuarbeiten, die bei der Hypothesenprüfung bzw. -entscheidung zu be-
rücksichtigen waren.         
Ziel der mündlichen Befragung war es außerdem, Mängel des Informationsgehaltes und    
-wertes von zuvor untersuchten Stellenanzeigen (siehe Abschnitt 5.2.) zu beheben. Dies 
betraf zum Beispiel Angaben zur inserierenden Einrichtung, zur ausgeschriebenen Stelle 
und zu Kandidatenanforderungen. Fehlten diese in der Stellenanzeige, so sollten sie in 
der Befragung eingeholt werden. Andernfalls waren die in der Stellenanzeigenanalyse 
aufgenommenen Daten durch die Befragung zu validieren und die Reliabilität des dort 
genutzten Kategorienrepertoires zu hinterfragen. In der Stellenanzeigenanalyse waren 
außerdem bestimmte Fragen offen geblieben, wie jene nach der Gewichtung von Kandi-
datenanforderungen, der Eignung von Kandidaten mit bestimmten Abschlüssen für die 
einst ausgeschriebene Stelle und der tatsächlichen Stellenbesetzung (mehrere Monate 
nach der Ausschreibung). Mit den Interviews konnten diese Fragen beantwortet und das 
bruchstückenhafte Bild zur Relevanz des Abschlusses bei der Bewerberauswahl vervoll-
ständigt werden. Andererseits sollten die Vertreter der stelleninserierenden Einrichtungen 
in den Interviews Auskunft darüber geben, welche Veränderungen sie mit der Einführung 
gestufter Studienstrukturen erwarten. Damit konnten auch aus Sicht des Beschäftigungs-
systems Entwicklungsrichtungen rekonstruiert und diese mit den im Abschnitt 1.1. be-




5.3.3. Untersuchungsinstrumente und Vorgehensweise bei der Befragung 
Wie in der Befragung von Ausbildungsverantwortlichen (siehe Abschnitt 5.1.) wurden dem 
schriftlichen Befragungsteil die in Abschnitt 4.3. gebildeten Indikatoren zugrunde gelegt 
und ein standardisierter Fragebogen (siehe Anhang 15) zur Erhebung quantitativer Daten 
für die Hypothesenprüfung konzipiert. Die Indikatoren wurden zu diesem Zweck in Aussa-
gen über Persönlichkeitseigenschaften von Absolventen überführt. Die Vertreter der stel-
leninserierenden Einrichtungen sollten einschätzen, wie sie deren Ausprägung bei Uni-
versitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen erwarten. Auf einer Ordi-
nalskala von 0 = keine Ausprägung erwartet bis 4 = sehr starke Ausprägung erwartet 
konnten sie hierfür quantitative Gewichtungen vornehmen. Analog dem schriftlichen Fra-
gebogen für die Ausbildungsverantwortlichen wurde eine Residualkategorie „weiß nicht“ 
als Antwortalternative angeboten. 
Welcher Indikator sich hinter einer Aussage (Item) im Fragebogen verbirgt, kann der   
Übersicht in Anhang 1 entnommen werden, welche den Indikatorenkürzeln aus Abschnitt 
4.3. jeweils eine Itemnummer zuordnet. Im Fragebogen im Anhang 15 sind die Items ent-
sprechend nummeriert, damit der Leser dieser Arbeit den Indikatorenbezug nachvollzie-
hen kann. Wie dort zu sehen ist, entspricht dieser Fragebogen im Aufbau jenem aus der 
schriftlichen Befragung von Ausbildungsverantwortlichen und enthält die gleichen Rubri-
ken und Beispielangaben.  
Der schriftliche Erhebungsteil wurde im telefonischen Interview angekündigt, nachdem die 
Gesprächspartner allgemein zu wahrgenommenen Unterschieden und Gemeinsamkeiten 
bei Absolventen der drei Einrichtungsarten befragt wurden (siehe den Interviewleitfaden 
im Anhang 16). Dies lehnt sich an die bereits in der Befragung von Ausbildungsverant-
wortlichen gewählte Vorgehensweise (siehe Abschnitt 5.1.3.) an und vermochte entspre-
chende Synergien freizusetzen.  
 
Dem telefonischen Interview lag ein teilstandardisierter strukturierter Fragebogen zugrun-
de (siehe Anhang 16). In ihm stehen offene neben geschlossenen Fragen. Mit den offe-
nen Fragen waren komplexe Sachverhalte und breite Themenbereiche zu ergründen, für 
die nur schwer ein geschlossenes Antwortenset zu erzielen wäre. Aufzunehmen waren 
daher individuelle verbale Äußerungen, deren Sinngehalt es zu ermitteln galt. Ein paraph-
rasierendes Nachfragen von Seiten des Interviewers konnte das Verständnis dieses 
Sinngehaltes sicherstellen. Durch die offenen Fragen war außerdem implizites Wissen 
erhebbar und eine suggestive Wirkung von Antwortvorgaben vermeidbar. Für die Befra-
gung von Stelleninserenten wurde also von einer Vollstandardisierung – wie in der Litera-
tur häufig bei telefonischen Interviews vorausgesetzt wird (vgl. z. B. KROMREY 2006, S. 
388) – abgesehen. Allerdings war mit kürzeren Antworten auf offene Fragen als bei einem 




bandaufnahme des Interviews konnte daher verzichtet werden. Geschlossene Fragen 
wurden hingegen dort gestellt, wo Antwortkategorien vorgebbar waren, ohne den Ge-
sprächspartner in seinem Antwortverhalten zu stark zu reglementieren.  
Der Fragebogen zum telefonischen Interview enthält einen Einleitungsteil mit allgemeinen 
Hinweisen zur Anlage der Befragung, zur Verwendung der erhobenen Daten und zur ge-
planten Interviewzeit. Dies sollte als Einstieg in das Gespräch dienen, den vertraulichen 
und anonymen Umgang mit Daten hervorheben, Kommunikationsbarrieren abbauen und 
die Motivation zur Teilnahme am Gespräch steigern. Der Einleitungsteil war vorformuliert, 
da die erste Kontaktphase wesentlich über die Vertrauenszuschreibung gegenüber dem 
Interviewer und über die Teilnahmebereitschaft des Angerufenen entscheidet (vgl. hierzu 
ebd. S. 119 – 120). Um den Angerufenen jedoch nicht gleich zu Beginn des Telefonge-
sprächs mit Informationen zu überfluten, fiel die Einleitung kürzer aus als jene zum Inter-
view mit Ausbildungsverantwortlichen. Die Bereitschaft zum Interview wurde hingegen 
doppelt (direkt und indirekt) abgefragt, um einerseits gegebenenfalls überstürzte Zusagen 
aufgrund des „Überraschungsmomentes“ telefonischer Befragungen auf deren Sicherheit 
zu prüfen und um andererseits Vertrauen und Glaubwürdigkeit zu erzielen (in Anlehnung 
an ebd. S. 120, 126 – 127). Die Angerufenen hatten gleichzeitig die Möglichkeit, einen 
anderen Zeitpunkt für das Telefongespräch zu vereinbaren. Zeigte sich der zu Befragende 
zu einem Interview bereit, so war mit Teil A im Interviewbogen in der vorgegebenen Fra-
genfolge zu beginnen. Dieser Teil des Interviews erfasste Wirtschaftszweig und Mitarbei-
terzahl des inserierenden Unternehmens bzw. prüfte die Richtigkeit entsprechender, aus 
der Stellenanzeigenanalyse gewonnener Daten. Die sich anschließenden Fragen richte-
ten sich auf die ausgeschriebene Stelle. Hierzu mussten vom Interviewer zunächst Eckda-
ten genannt werden, damit entsprechende Informationen beim Gesprächspartner reprä-
sent waren. Eingangs wurde der Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich des angebotenen Jobs 
ermittelt bzw. die Richtigkeit der aus der Stellenanzeige extrahierten Informationen ge-
prüft.172  
Anschließend wurde der in der Stellenanzeige geforderte Studienabschluss thematisiert. 
Hinterfragt wurde, ob und warum sich Kandidaten mit einem Studienabschluss einer be-
stimmten Einrichtungsart für die ausgeschriebene Stelle (nicht) eigneten. Damit ließen 
sich einerseits die in der Stellenanzeigenanalyse offen gebliebenen Fragen beantworten, 
ob ein nicht präzisierter Abschluss tatsächlich Substitutionshinweise enthält, und wie ver-
bindlich andererseits präzise Angaben zu geforderten Abschlüssen in Stellenanzeigen 
sind. Welche Bedeutung dem Abschluss bei der Bewerberauswahl zukam und welchen 
                                                 
172 Die betriebliche Position der ausgeschriebenen Stelle wurde hingegen nicht abgefragt, da – 
wenn die Frage geschlossen gestellt wäre – die Antwortvorgaben und deren Erklärung störend auf 
den Gesprächsfluss gewirkt hätten, während bei einer offenen Fragestellung beträchtlich variieren-
de, durch subjektive Deutungen und betriebsstrukturelle Bedingungen gefärbte Antworten zu er-




Abschluss der Inhaber der einst ausgeschriebenen Stelle hat, konnte ebenfalls durch die 
Stellenanzeigenanalyse nicht geklärt werden und war daher in den Interviews aufzuklä-
ren.  
Diesen speziell auf die ausgeschriebene Stelle gerichteten Fragen folgten solche zu wahr-
genommenen Unterschieden und Gemeinsamkeiten bei Universitäts-, Fachhochschul- 
und Berufsakademieabsolventen sowie zu gegebenenfalls erwarteten Veränderungen im 
Zuge der Studienreform. Hypothesenrelevant sind dabei die Fragen zu den Absolventen 
der drei Einrichtungsarten. Sie bezogen sich – wie in Abschnitt 1.3.3. und 4.2. festgelegt – 
auf Absolventen grundständiger Diplomstudiengänge. Um Ausstrahlungseffekte (vgl. hier-
zu KROMREY 2006, S. 385) von den zuvor angesprochenen, stellenbezogenen Fragen zu 
vermindern, war zu betonen, dass Absolventen, nicht Stellenkandidaten, eingeschätzt 
werden sollten. Diese zentralen Fragen wurden wiederum in der Gesprächsmitte ange-
setzt, um das im mittleren Drittel zu erwartende Spannungsoptimum (vgl. FREY/KUNZ/ 
LÜSCHEN 1990, S. 147; LAGA 1989a, S. 28) auszunutzen.  
Im letzten Befragungsteil blieb zu ermitteln, ob Mitarbeiter mit einem Universitäts-, Fach-
hochschul- bzw. Berufsakademieabschluss in der inserierenden Einrichtung beschäftigt 
sind und welchen Abschluss der Interviewte besitzt, da Zusammenhänge mit inhaltlichen 
Aussagen zu prüfen waren. Dies gilt auch für den Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich des 
Interviewten, der außerdem Auskunft über die Aussagekraft erhobener Daten gibt.   
 
Vor der eigentlichen telefonischen Kontaktaufnahme waren verschiedene Informationen 
aus der Stellenanzeige in den teilstandardisierten Interviewbogen zu übertragen, um Fra-
gen konkret auf die inserierende Einrichtung, die Stellenausschreibung bzw. die offerierte 
Stelle zu richten. Entsprechende Anleitungen sowie weitere Interviewerhinweise zur Un-
terstützung, Strukturierung und Leitung des Gesprächs sind kursiv im Fragebogen (siehe 
Anhang 16) vermerkt. Vorformulierte Über- bzw. Einleitungssätze sollten gleichzeitig auf 
neue Fragenkomplexe vorbereiten.  
Das Telefoninterview war „neutral“ (vgl. hierzu BORTZ/Döring 2003, S. 239 – 241; LAGA 
1989b, S. 8 – 9) und entlang der vorgegebenen Fragenabfolge und -formulierung durch-
zuführen, um im gewissen Grade eine Standardisierung der Gesprächssituation und eine 
hohe Durchführungsobjektivität zu erzielen. Die telefonische Befragung war also stärker 
normativ angelegt als die Face-to-Face-Befragung von Ausbildungsverantwortlichen (sie-
he Abschnitt 5.1.), was die besondere Kommunikationssituation von Telefoninterviews 
und die sich daraus ergebenden Anforderungen an Untersuchungsinstrument und -anlage 
(vgl. hierzu u. a. FREY/KUNZ/LÜSCHEN 1990) notwendig machten. An den Stellen offener 





Insgesamt war eine Gesprächszeit von fünf bis zehn Minuten geplant.173  
 
Zur Vorab-Prüfung der Vorgehensweise und der Untersuchungsinstrumente wurden aus 
der geplanten Stichprobe (siehe Abschnitt 5.3.4.) zehn Fälle ausgewählt und mit diesen 
ein Pretest durchgeführt. Während allerdings mit allen zehn kontaktierten Einrichtungsver-
tretern ein Interview geführt werden konnte und die Teilnahme an der schriftlichen Befra-
gung zugesichert wurde, sandten nur drei von ihnen den Fragebogen ausgefüllt zurück. 
Bei Rückfrage wurde vor allem der nicht abschätzbare Zeitaufwand als Grund für die 
Nicht-Teilnahme genannt. Dieser wurde von den tatsächlich schriftlich Befragten auf zehn 
bis fünfzehn Minuten beziffert.  Auf diesen zeitlichen Aufwand wurde daher in der Haupt-
untersuchung sowohl im Interview, als auch im Anschreiben zur schriftlichen Befragung 
explizit hingewiesen. Bei der Planung des Stichprobenumfangs wurde die Rücklaufquote 
des Pretests als Richtwert genutzt.  
 
5.3.4. Stichprobenziehung 
Die Stichprobe an Inserenten sollte aus der Stichprobe an Stellenanzeigen gewonnen 
werden, die zuvor zur quantitativen Inhaltsanalyse ausgewählt worden war. Da letztere 
statistisch nicht repräsentativ war (siehe Abschnitt 5.2.6.), sollte die Stichprobenziehung 
für die Befragung von Stelleninserenten unter qualitativen Gesichtspunkten erfolgen. Eine 
inhaltliche Repräsentation hatte also Vorrang. Ausgangspunkt für die Befragung war das 
jeweilige Interview, so dass für die Interviewstichprobe ein qualitativer, kriteriengeleiteter 
Stichprobenplan (vgl. hierzu LAMNEK 2005, S. 191 – 192) zu entwerfen war. Ihm kam für 
diese Befragung eine besondere Bedeutung zu, da einerseits das Untersuchungsfeld in-
haltlich breit abzustecken war, andererseits die Quelle an potenziell zu Befragenden be-
grenzt und ein Nachsamplen auf die Stichprobe an Stellenanzeigen beschränkt war. Mög-
lichkeiten des Nachsamplens außerhalb der vorhandenen Stichprobe an Stellenanzeigen 
– wie beispielsweise im Schneeballsystem oder auch durch Nachselektion von Stellenan-
zeigen – erschienen im vorliegenden Befragungskontext wenig sinnvoll, da eine Erweite-
rung der inhaltlichen Varianz der Stichprobe damit nicht gezielt vorangetrieben werden 
konnte.  
Der Stichprobenplan für die Interviews schrieb Anforderungen an auszuwählende Fälle 
sowie Kriterien für die Fallauswahl vor. Als Anforderungen galten: 
 
    
                                                 
173 Der Fragebogen zur schriftlichen Erhebung wurde sofort im Anschluss an das Gespräch auf 
postalischem Wege (mit frankiertem und adressiertem Rückumschlag) oder aber per Email ver-
sendet, wobei der Fragebogen für eine leichte Bearbeitung am PC in ein Hochformat überführt 
wurde. Im Falle einer Nicht-Einhaltung der Rückversandfrist wurde der Interviewte zweimal telefo-




1. Es müssen für jeden Fall hinreichend Kontaktdaten vorliegen.  
2. Der Stelleninserent ist kein Mittler, da von Mittlern zwar durchaus eine Vorselekti-
on von Bewerbern vorgenommen, jedoch i. d. R. keine endgültige Entscheidung 
für einen Bewerber getroffen wird. Zwar sind bei Mittlern Kenntnisse zu Strukturen 
und Funktionen von Ausbildungssystemen und Erwartungen an deren Absolven-
ten anzunehmen und ihnen kommt bei der Bewerberwahl eine beratende Funktion 
gegenüber dem Klienten zu, jedoch sind ihre Informationen zum stellenofferieren-
den Unternehmen „aus zweiter Hand“. 
 
Als Kriterien, die für das Untersuchungsfeld relevant waren und zu einer Heterogenisie-
rung der Interviewstichprobe beitragen sollten, wurden festgelegt: 174  
1. Die Stichprobe schließt Stelleninserenten der folgenden Gruppen von Wirtschafts-
zweigen ein: 
a) Verarbeitendes Gewerbe/Herstellung, 
b) Handel, 
c) Gastgewerbe, Transport, Verkehr, 
d) Kredit- und Versicherungsgewerbe, 
e) Dienstleistungen. 
Eine Abdeckung jeder der genannten Gruppen von Wirtschaftszweige durch alle 
unter 3.) geforderten Abschlussbezeichnungen ist aufgrund teilweise fehlender 
Fälle nicht möglich. Bei der Auswahl der Fälle ist jedoch darauf zu achten, dass für 
1 a) bis e) mindestens jeweils ein Fall vorliegt.175 
2. In der Stichprobe befinden sich Unternehmen aller kategorisierten Unternehmens-
größen, d. h. der folgenden Unterkategorien zur Mitarbeiterzahl: 
f) 1 bis 09 Mitarbeiter*, 
g) 10 bis 49 Mitarbeiter, 
h) 50 bis 249 Mitarbeiter, 
i) 250 bis 499 Mitarbeiter, 
j) 500 und mehr Mitarbeiter.176 
Dies gilt wiederum für die gesamte Stichprobe. 
                                                 
174 Anforderungen, die die zu besetzende Stelle oder weitere Kriterien potenzieller Stellenkandida-
ten betreffen, wurden nicht gestellt. Dies begründet sich einerseits durch die geringe Fallbelegung 
einzelner Kategorien. Andererseits sollten in der Befragung von Stelleninserenten zwar durchaus 
stellenbezogene Informationen erhoben werden (siehe Befragungsteile B und C im Anhang 16), 
jedoch waren hypothesenrelevante Aussagen zu erwarteten Gemeinsamkeiten und Unterschieden 
von Absolventen tertiärer Ausbildungen (siehe Befragungsteil D im Anhang 16 sowie den schriftli-
chen Fragebogen im Anhang 15) allgemein und nicht bezogen auf die Stelle bzw. potenzielle Stel-
lenkandidaten abzufragen. Daher wurde für den Stichprobenplan das Hauptaugenmerk auf Krite-
rien der Stelleninserenten gelegt.      
175 Gegebenenfalls war mittels der Kategorie „Einordnung nicht möglich“ nachzusampeln. 
176 Gegebenenfalls konnten mittels der Kategorie „Einordnung nicht möglich/nicht ermittelbar“ wei-





3. Die Stichprobe enthält solche Fälle von Stelleninserenten, die in ihrer Stellenan-
zeige 
k) einen Studienabschluss (allgemein, ohne Benennung von Einrichtungsar-
ten), 
l) einen Hochschulabschluss, 
m) einen Universitätsabschluss, 
n) einen Fachhochschulabschluss, 
o) einen Berufsakademieabschluss*, 
p) einen Universitätsabschluss oder alternativ einen Fachhochschulab-
schluss, 
q) einen Fachhochschulabschluss oder alternativ einen Berufsakademieab-
schluss, 
r) einen Universitätsabschluss oder alternativ einen Fachhochschulabschluss 
oder alternativ einen Berufsakademieabschluss 
von potenziellen Kandidaten fordern.177 
4. Ein Stelleninserent ist nur einmal in der Stichprobe vertreten. 
 
Die Stichprobenzusammensetzung der schriftlichen Befragung hing letztlich von der Teil-
nahmebereitschaft interviewter Stelleninserenten ab. Allerdings sollte der reale Stichpro-
benumfang zur schriftlichen Befragung einen statistischen Hypothesentest zulassen. Auf 
Basis der (ungerichteten und unspezifizierten) Forschungshypothesen war der optimale 
Stichprobenumfang für die anzuwendenden Hypothesentests (Vorzeichen-Test und Fried-
man-Test, siehe Abschnitt 5.1.5.5.) jedoch nur schätzbar, da keine Erfahrungswerte aus 
vergleichbaren Untersuchungen vorlagen. Angestrebt wurde daher ein Stichprobenum-
fang von 15 bis 20 Fällen178 für die schriftliche Befragung. Da die Rücklaufquote schriftli-
cher Befragungen gewöhnlich geringer ausfällt als die Teilnahmequote telefonischer In-
terviews (vgl. BORTZ/DÖRING 2003, S. 241 – 242), was sich im Pretest (siehe Abschnitt 
5.3.3.) auch bestätigte, bildete bei der Planung des Stichprobenumfangs für die Interviews 
jener der schriftlichen Befragung den Ausgangspunkt. Nach den Erfahrungen im Pretest 
waren 30 % der Interviews als Rücklaufquote zur schriftlichen Erhebung anzunehmen. 
Somit war ein Stichprobenumfang von mindestens 50 bis 67 Fällen für die mündliche Be-
fragung notwendig.         
                                                 
177 Da einzelne Kategorien geforderter Abschlüsse nicht mit Fällen (ohne Mittler) belegt sind, kann 
mit der Stichprobe zur Befragung von Stelleninserenten nicht das ganze Kategorienspektrum ab-
gedeckt werden. Einige Abschlussbezeichnungen sind daher nicht aufgeführt. Die Kombination 
Abschlussbezeichnung/en und Zusatz „oder vergleichbarer Abschluss“ wurde ausgespart, da sie 
nur für die Stellenanzeigenanalyse relevant war. Sie sollte dort Substitutionshinweise liefern. In der 
Befragung von Stelleninserenten waren hingegen Substitutionsmöglichkeiten direkt zu ermitteln. 
Die mit * versehene Abschlussbezeichnung ist nur mit einem Fall belegt.    
178 nach G*Power-Kalkulation der optimalen Stichprobengröße für den Vorzeichen-Test bei zwei-





Als zu befragende Vertreter der inserierenden Einrichtungen galten – wie bereits unter 
Abschnitt 5.3.1. dargestellt – jene Ansprechpartner, die von der Einrichtung mit der tiefer-
greifenden inhaltlichen Information von Stelleninteressenten und potenziellen Bewerbern 
beauftragt wurden. Dies musste nicht zwangsläufig die in den Stellenanzeigen genannte 
Kontaktperson sein. Zur Ausfilterung nicht auskunftsfähiger Personen wurden im Einlei-
tungsteil die Zielstellung und Themen der Befragung deutlich gemacht und neben der 
Bereitschaft zur Interviewteilnahme die Auskunftsfähigkeit der Person ermittelt.     
 
Der Zeitraum für die telefonischen Befragungen erstreckte sich vom Mai bis einschließlich 
August 2007. Einerseits war zu dieser Zeit mit einer mittlerweile tatsächlichen Stellenbe-
setzung zu rechnen. Andererseits sollte mit dieser Festlegung gesichert bleiben, dass 
Informationen zur ausgeschriebenen Stelle und zu Kandidatenanforderungen bei den zu 
Befragenden repräsent sind. 
 
5.3.5. Auswertungsstrategie 
5.3.5.1. Beschreibung der Stichprobe 
Auszugehen war von zwei Stichproben: einer zur schriftlichen Befragung, die einen Teil-
ausschnitt der zweiten, der Interviewstichprobe, darstellte. Beide Stichproben waren in der 
Verteilung bestimmter Charakteristika zu beschreiben und es sollte nachvollziehbar sein, 
welchen Ursprung die später vorzustellenden inhaltlichen Aussagen haben und ob diese 
womöglich im Zusammenhang mit personen- oder einrichtungsbezogenen Charakteristika 
stehen. In den Interviews war hierfür der regionale Standort und der Wirtschaftszweig der 
involvierten Einrichtung, deren Mitarbeiterzahl und die dort vorliegende Abschlussstruktur, 
der Abschluss des Befragten und dessen Einordnung in die Einrichtung sowie zusätzlich 
Charakteristika der ausgeschriebenen Stelle und Kandidatenanforderungen erhoben wor-
den. Mit diesen Informationen wurde – wenn möglich – auch die Validität entsprechender 
Daten aus der Stellenanzeigenanalyse und die Reliabilität des dort genutzten Kategorien-
systems geprüft. Zu untersuchen war außerdem, ob sich die beiden Stichproben hinsicht-
lich der Verteilung der genannten Charakteristika signifikant unterscheiden, da Ergebnisse 
beider Erhebungen gegenübergestellt werden sollten (siehe hierzu auch Abschnitt 
5.3.5.4.). Die entsprechenden Analysen wurden mittels SPSS vorgenommen. 
    
5.3.5.2. Analyse des Datenmaterials der mündlichen Befragung 
Wie auch bei der Befragung von Ausbildungsverantwortlichen (siehe Abschnitt 5.1.) soll-
ten die in den Interviews gewonnenen Daten zum Teil quantitativ, zum Teil qualitativ aus-




geschlossener Antwortkategorien erhoben worden waren. Qualitativ auszuwerten waren 
Informationen zur Eignung von Kandidaten für die ausgeschriebene Stelle, zu erwarteten 
Gemeinsamkeiten und Unterschieden bei Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsaka-
demieabsolventen sowie zu Veränderungen im Zuge der Studienreform. Als Auswer-
tungsstrategie wurde jene von SCHMIDT (2000, 2003) gewählt. Da diese bereits in Ab-
schnitt 5.1.5.2. erläutert wurde, sollen hier nur Abweichungen zur dort beschriebenen 
Vorgehensweise benannt werden.  
• Zunächst sei darauf verwiesen, dass die telefonischen Interviews nicht auf Tonband 
aufgezeichnet, sondern sofort verschriftlicht wurden. Eine Transkription (Stufe 1) war 
daher nicht notwendig. Die handschriftlichen Aufzeichnungen wurden allerdings 
noch einmal elektronisch erfasst, um eine bessere Bearbeitung und dauerhafte 
Speicherung zu gewährenleisten. Die Struktur des Fragebogens wurde dabei beibe-
halten. 
• Gleichfalls waren die gewonnenen Texte weniger umfangreich; sie wurden bereits 
von dem Interviewten komprimiert geäußert und enthielten nur knappe Erläuterun-
gen, mitunter aber viele Aufzählungen. Bei der Kategorienbildung (Stufe 2) musste 
daher berücksichtigt werden, dass sich relevantes Textmaterial für eine oder mehre-
re Kategorien in kleinen Texteinheiten konzentrierte. Als begriffliche Anhalts- und   
Orientierungspunkte für die Kategorienbildung konnten außerdem die Indikatoren 
der schriftlichen Befragung, vor allem aber die Auswertungskategorien der Befra-
gung von Ausbildungsverantwortlichen (siehe Anhang 4) dienen, ohne dass hier-
durch die Offenheit gegenüber neuen oder auch differenzierteren Erkenntnissen be-
einträchtigt werden sollte. 
• Erwartete Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten in der Ausprägung einer Disposition 
bei Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen sollten in den 
Kategorienausprägungen durch eine Größer-kleiner-als- bzw. Genauso-groß-wie-
Relation beschrieben werden. Solche Ordnungsrelationen ließen sich auch aus dem 
quantitativen, schriftlich erhobenen Datenmaterial ableiten, so dass die Ergebnisse 
zu den numerischen und den nicht-numerischen Daten miteinander konfrontierbar 
waren.  
• Der Codierbogen für die Interviews wurde einem Pretest an zehn Interviews unter-
zogen und anschließend sprachlich und in der Differenziertheit der Kategorien über-
arbeitet (zum Codierbogen siehe Anhang 19).  
• Aufgrund der komprimierten Äußerungen in den Interviews war die Auswahl einer 
Kategorienausprägung in der Codierung des Materials (Stufe 3) mit besonderer 
Sorgfalt vorzunehmen. Die Codierung des Materials wurde daher zweimal durchge-
führt und anschließend beide Codierungsvarianten verglichen. Tatsächlich traten al-




• Schließlich war die Fallzahl auszuwertender Interviews wesentlich größer als jene 
der Befragung von Ausbildungsverantwortlichen, was den Auswertungsaufwand er-
heblich erhöhte.  
• Außerdem wurden neben Beschreibungen der Einzelfälle auch nach dem Wirt-
schaftszweig gruppierte Fallbeschreibungen angelegt. Letztere sind der vorliegen-
den Arbeit beigefügt (siehe Anhang 17).  
 
5.3.5.3. Analyse des Datenmaterials der schriftlichen Befragung 
In der schriftlichen Erhebung waren Items zu verschiedenen Persönlichkeitseigenschaften 
vorgegeben worden. Die Befragten sollten die erwartete Ausprägung jeder Persönlich-
keitseigenschaft bei Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen quan-
titativ gewichten, indem sie diesen Akademikergruppen Punktwerte zuordneten. Wie be-
reits in der schriftlichen Befragung von Ausbildungsverantwortlichen bildeten die fallweise 
konstatierten Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei den Absolventengruppen den Aus-
gangspunkt der Auswertung. Sie wurden analog der in Abschnitt 5.1.5.3. beschriebenen 
Vorgehensweise ermittelt, d. h. als Unterschied galt, wenn die Punktwertdifferenz der Be-
wertungen der Absolventengruppen in einem Item d ≥ 1 ist. Daraus wurde wiederum fall-
weise eine Rang- bzw. Gleichordnung erstellt, welche Universitäts-, Fachhochschul- und 
Berufsakademieabsolventen je nach erwarteter Ausprägung einer bestimmten Persön-
lichkeitseigenschaft in eine Größer-kleiner-als- bzw. Genauso-groß-wie-Relation setzt. Die 
Häufigkeiten von Rang- und/oder Gleichordnungen zu einer Persönlichkeitseigenschaft 
ließen dann fallübergreifende Aussagen über deren erwartete Ausprägung zu. Hierfür 
wurde – sofern möglich – entlang der in Abschnitt 5.3.5.5. genannten Kriterien die domi-
nante Ordnung herausgestellt.  
Da die Aussagen zu erwarteten Gemeinsamkeiten und Unterschieden bei den Absolven-
ten im Zusammenhang mit bestimmten Charakteristika der Befragten oder ihrer Einrich-
tung stehen konnten, wurden Zusammenhangsanalysen auf Basis von Chi-Quadrat-Tests 
durchgeführt.179 Mit den zugrundeliegenden Fallzahlen ließen sich allerdings keine gesi-
cherten Aussagen über Zusammenhänge treffen. 
 
5.3.5.4. Gegenüberstellung der Ergebnisse der mündlichen und schriftlichen 
Befragung 
Die Gegenüberstellung von Ergebnissen der mündlichen und der schriftlichen Befragung 
erfolgte analog der in Abschnitt 5.1.5.4. beschriebenen Vorgehensweise. Abweichend 
davon betrafen diese Ergebnisse hier Persönlichkeitseigenschaften und andere Charakte-
                                                 
179 Zur Darstellung und Interpretation der ausgewiesenen Signifikanz und des gewählten Zusam-




ristika von Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen. Zunächst war 
hierzu die Vergleichbarkeit der Ergebnisse aus inhaltlicher und methodischer Sicht zu 
prüfen, da sie verschiedenen Formen des Befragens entstammen. Zu den Persönlich-
keitseigenschaften lagen nach der Auswertung der mündlichen und der schriftlichen Be-
fragungsdaten fallspezifische Rang- bzw. Gleichordnungen vor, in denen die Absolventen 
der drei Einrichtungsarten je nach erwarteter Ausprägung einer bestimmten Persönlich-
keitseigenschaft in Relation gesetzt waren. Für fallübergreifende Aussagen waren die aus 
den Interviews gewonnenen Rang- bzw. Gleichordnungen je Persönlichkeitseigenschaft 
(siehe hierzu Abschnitt 5.3.5.2.) möglichst zusammengefasst, aus dem schriftlich erhobe-
nem Datenmaterial war die jeweils dominante Rang- bzw. Gleichordnung ermittelt worden 
(siehe hierzu Abschnitt 5.3.5.3.). Welche Übereinstimmungen und Divergenzen bei den 
fallübergreifenden Aussagen zu vergleichbaren Persönlichkeitseigenschaften auftraten, 
war in der Gegenüberstellung der Ergebnisse beider Befragungen zu untersuchen. Diese 
Informationen sollten dann bei der Hypothesenentscheidung berücksichtigt werden. Aus 
den Interviews waren außerdem gegebenenfalls ergänzende Indikatoren für die Hypothe-
senprüfung zu extrahieren.    
 
5.3.5.5. Hypothesenprüfung 
Mit empirischen Ergebnissen aus der Befragung von Stelleninserenten waren die Hypo-
thesen NH1.2 und NH2.2 (siehe Abschnitt 4.1.) zu prüfen. Dies geschah wie in der Befra-
gung von Ausbildungsverantwortlichen in zwei Stufen.  
Es sei zunächst noch einmal wiederholt, dass in der schriftlichen Befragung von Stellenin-
serenten die erwartete Ausprägung bestimmter Persönlichkeitseigenschaften bei den Ab-
solventen erhoben wurde. Die Items hierzu waren aus Indikatoren für die Variablen der 
Forschungshypothesen formuliert worden. Es handelt sich dabei um die gleichen Indikato-
ren, die auch der schriftlichen Befragung von Ausbildungsverantwortlichen zugrunde la-
gen. Diese Indikatoren waren nach den Vorgaben in den Abbildungen 7 und 8 in Abschnitt 
4.3. in Indizes zusammenzufassen. Auf Indexebene wurden (wie bereits auf Itemebene, 
siehe Abschnitt 5.3.5.3.) fallspezifische Rang- bzw. Gleichordnungen gebildet, mit denen 
die erwartete Ausprägung einer bestimmten Eigenschaft bei Universität-, Fachhochschul- 
und Berufsakademieabsolventen durch eine Größer-kleiner-als- bzw. Genauso-groß-wie-
Relation ausgedrückt wird. Maßgeblich hierfür waren fall- und indexbezogene Differenzen 
in Punktwerten der Absolventengruppen, die auf der Ebene der Indizes ab d ≥ 0,5180 als 
                                                 
180 Auf der Ebene der Items bzw. Indikatoren gilt eine Punktwertdifferenz von d ≥ 1, auf Indexebene 
d ≥ 0,5 als Unterschied. Mit dieser Festlegung geht einher, dass sich Unterschiede hin zur dritten 
Indexebene (Index3) leichter durchsetzen, wenn sich der Index3 aus zwei Indikatoren zusammen-




Unterschied interpretiert und die Absolventengruppen entsprechend in Relation gesetzt 
wurden.   
In der ersten Stufe der Hypothesenprüfung waren die Ergebnisse zu den Indizes zu be-
werten.181 Ziel war es, fallübergreifende Aussagen zur erwarteten Ausprägung bestimmter 
Eigenschaften von Universitäts- Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen zu tref-
fen. Hierfür wurde nach untenstehender Vorgehensweise die dominante Ordnung ermit-
telt. 
Die eigentliche Hypothesenprüfung und -entscheidung erfolgte in der zweiten Stufe. Zwar 
ließ die Fallzahl hier einen statistischen Hypothesentest zu, wofür der Friedman-Test bzw. 
der Vorzeichen-Test in Frage kam182. Allerdings sind diese Tests mit der vorliegenden 
Datenbasis nur begrenzt aussagekräftig, da dort jede Punktwertdifferenz zwischen Teil-
populationen (Absolventengruppen) als Unterschied gewertet wird. Es war daher zu er-
warten, dass das Testergebnis auch dann für Unterschiede zwischen den Absolventen-
gruppen spricht, wenn deren Punktwerte beispielsweise nur im Hundertstelbereich 
(gleichgerichtet) differieren,183 was durch die Indexbildung über Mediane durchaus vor-
kam. Das Testergebnis konnte mit der vorliegenden Datenbasis daher ein zu berücksich-
tigendes, aber kein ausschlaggebendes Kriterium für die Hypothesenentscheidung sein. 
Als alternative Vorgehensweise und Kriterien zur Hypothesenentscheidung galten deshalb 
jene, die bereits für die Hypothesen NH1.1 und NH2.1 genutzt wurden (siehe Abschnitt 
5.1.5.5.) – ergänzt um den statistischen Hypothesentest als zusätzliches Kriterium: 
• Ausgangspunkt sind die Daten der schriftlichen Befragung.  
• Die Hypothesen sollen mit den Ergebnissen zur ersten Indexebene (Index1) ge-
prüft werden. Hierzu sind die fallspezifischen Rang- bzw. Gleichordnungen der 
Absolventengruppen je Index1 heranzuziehen, die aus der ersten Stufe der Hypo-
thesenprüfung vorlagen.  
• Als Rangordnung gilt, wenn sich Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsaka-
demieabsolventen (= Teilpopulationen) mit Blick auf einen Index in eine Größer-
kleiner-als-Relation bringen lassen. Hierzu wird je Index und Fall ab einer Diffe-
renz von d ≥ 0,5 in den Punktwerten zweier Teilpopulationen eine Rangordnung 
gebildet, in der die Teilpopulation mit dem größeren Punktwert den höheren Rang-
                                                 
181 Die Ausprägung der Indikatoren entspricht jener der Items. Da die Ergebnisse auf Itemebene im 
Zuge der Auswertung des Datenmaterials der schriftlichen Befragung ermittelt, vorgestellt und be-
wertet wurden, werden jene auf Indikatorenebene bei der Hypothesenprüfung nicht noch einmal 
separat ausgewiesen.      
182 Zur Begründung der Testauswahl siehe Fußnote 120 in Abschnitt 5.1.5.5.  
183 Dies wäre auch im Wilcoxon-Test der Fall gewesen, der die Höhe der Punktwertdifferenzen 
berücksichtigt. Er ermittelt die Punktwertdifferenzen und ordnet ihnen nach ihrer Höhe Rangplätze 
zu, die dann mit dem Vorzeichen der Differenz versehen summiert werden. Auf der Basis dieser 
Rangziffersumme wird die Signifikanz des Unterschieds ermittelt. (Vgl. hierzu SIEGEL 1997, S. 72 – 
80) Die Punktwertdifferenzen im vorliegenden Datenmaterial sind für diesen Test jedoch nicht aus-




platz erhält. Bei d < 0,5 werden die Teilpopulationen in eine Gleichordnung im Sin-
ne einer Genauso-groß-wie-Relation gesetzt. Inhaltlich bezieht sich die Relation 
auf die verhältnismäßige Ausprägung des Index.  
• Um zu fallübergreifenden Aussagen zu einem Index zu gelangen, wird die domi-
nante Ordnung der Teilpopulationen in folgender Vorgehensweise bestimmt: Zu-
nächst werden die Bewertungen von jeweils zwei Teilpopulationen verglichen (un-
abhängig davon, wie viele Teilpopulationen ein Fall tatsächlich beurteilt hat). Eine 
Ordnung zweier Teilpopulationen gilt als dominant, wenn sie konform geht mit der 
Ordnung von mindestens drei Viertel der Befragten, die beide betrachteten Teilpo-
pulationen bewerteten.184 Ergeben sich drei dominante Ordnungen für jeweils zwei 
der Teilpopulationen, die sich widerspruchsfrei zu einer Ordnung aller drei Teilpo-
pulationen verbinden lassen, dann ist diese die dominante Ordnung. 
NH1.2 bzw. NH2.2 wird dann nicht zurückgewiesen, wenn folgende Kriterien erfüllt sind: 
1. Es lässt sich aus dem Datenmaterial der schriftlichen Befragung für einen Index1 
zu einer Variablen der zu prüfenden Hypothese fallübergreifend eine dominante 
Rangordnung bzw. lassen sich dominante Rangordnungen von Teilpopulationen 
bestimmen. 
2. Für den Index1 lässt sich ein signifikanter Unterschied zwischen jenen Teilpopula-
tionen nachweisen, die in der dominanten Rangordnung erfasst sind. Hierzu ist der 
Friedman-Test für Rangfolgen mit drei Teilpopulationen bzw. der Vorzeichen-Test 
für Rangordnungen mit zwei Teilpopulationen durchzuführen.185      
3. In der dominanten Rangordnung sind alle drei Teilpopulationen (Universitäts-, 
Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen) zueinander in eine Größer-
kleiner-als-Relation gesetzt bzw. lassen sich dominante Rangordnungen wider-
spruchsfrei zu einer Rangfolge verbinden, in der alle drei Teilpopulationen zuein-
ander in eine Größer-kleiner-als-Relation gesetzt sind. 
4. Für jene Indikatoren bzw. Items der schriftlichen Befragung, aus denen sich der 
Index1 zusammensetzt und deren Ergebnisse die dominante Rangordnung der 
Teilpopulationen des Index1 (ganz oder in Teilen) widerspiegeln, liegen keine wi-
dersprüchlichen Ergebnisse inhaltlich vergleichbarer Kategorien der mündlichen 
Befragung vor. Bezugspunkte sind die Rang- bzw. Gleichordnungen der Teilpopu-
lationen, die in die Gegenüberstellung der Ergebnisse der schriftlichen und münd-
                                                 
184 Die Anforderungen wurden im Sinne einer strengen Hypothesenprüfung festgelegt. Abweichend 
zur Ermittlung dominanter Ordnungen für Ergebnisse der schriftlichen Befragung von Ausbildungs-
verantwortlichen (siehe Abschnitt 5.1.5.5.) gibt es hier keine Festlegung zu Fremdeinschätzungen, 
da diese in der Befragung von Stelleninserenten nicht unterstellt werden können (zur Begründung 
siehe Abschnitt 5.3.7.1.). 
185 Unterschiede gelten in beiden Tests bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von gleich oder über    
5 % als zufälliger Art. Das Ergebnis ist daher bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit kleiner 5 % statis-




lichen Befragung (siehe Abschnitt 5.3.9.) einbezogen wurden. Wenn die mündliche 
Befragung keine inhaltlich vergleichbaren Kategorien liefert, dann ist dieses Krite-
rium auszublenden.186  
Zur Interpretation des Ergebnisses der Hypothesenentscheidung waren dann die Teiler-
gebnisse aus der ersten Stufe der Hypothesenprüfung heranzuziehen.    
 
5.3.6. Stichprobe 
5.3.6.1. Regionale Herkunft 
Im Folgenden soll die Stichprobe zur Befragung von Stelleninserenten beschrieben wer-
den, wobei es sich aufgrund der verschiedenen Befragungsformen um zwei Stichproben 
handelt, von der die eine ein Teilausschnitt der anderen ist. Insgesamt wurden 70 Stellen-
inserenten kontaktiert. Mit 13 von ihnen konnte kein Interview geführt werden; entweder 
blieben die Kontaktierungsversuche in diesen Fällen erfolglos oder aber eine Befragung 
war von Seiten der Einrichtung nicht gewünscht. Interviewt wurden schließlich Vertreter 
von 57 stelleninserierenden Einrichtungen; 17 von ihnen nahmen außerdem an der 
schriftlichen Befragung teil.  
 
In der Stellenanzeigenanalyse war das Postleitzahlgebiet der jeweils inserierenden Ein-
richtung aufgenommen worden, die einen Ansprechpartner für Bewerber bietet (siehe 
Abschnitt 5.2.6.2.). Meist wurde der in der Anzeige genannte Ansprechpartner befragt. 
Nur in zwei Fällen wurde an einen anderen Mitarbeiter der Einrichtung verwiesen, mit dem 
das Interview zu führen war; in beiden Fällen waren dies jedoch Mitarbeiter am gleichen 
Einrichtungsstandort. Das in der Stellenanzeige genannte Postleitzahlgebiet gibt aller-
dings keine Auskunft darüber, ob Niederlassungen in anderen Regionen bestehen oder 
wo der Hauptsitz der Einrichtung ist, sondern nur über einen Standort der Einrichtung. Auf 
diesen Standort beziehen sich die folgenden Aussagen. 
Die Einrichtungsstandorte der interviewten Stelleninserenten streuen über alle Postleit-
zahlengebiete (siehe Tabelle 33). Am häufigsten wurden Stellenanbieter aus dem Post-
leitzahlgebiet „6“ interviewt (21,1 % von N = 57), gefolgt von dem Bereich „8“ (19,3 %). Aus die-
sen (wirtschaftsstarken) Gebieten stammen auch die meisten Stelleninserenten, die die 
Stichprobe der Analyse von Stellenanzeigen fasste (siehe Abschnitt 5.2.6.2.; mit und ohne 
Mittler-Anzeigen). In der Stichprobe der schriftlichen Befragung betreffen regionalen Häu-
fungen von Stelleninserenten jedoch nicht mehr nur diese beiden Postleitzahlgebiete (sie-
he Tabelle 33). Auch sind die Gebiete „2“ und „5“ und damit auf jeden Fall Hamburg, 
Schleswig-Holstein und Bremen nicht vertreten. Da ansonsten jedoch die Stichprobe regi-
                                                 
186 Dieses Kriterium war nur dann zu berücksichtigen, wenn die Befunde aus der Gegenüberstel-
lung von Ergebnissen der mündlichen und schriftlichen Befragung aussagekräftig sind. Wie in Ab-




onal breit gestreut ist und sich nicht signifikant von der Interviewstichprobe unterscheidet, 
wurde kein Nachsampeln eigens mit dem Ziel der Abdeckung aller Postleitzahlgebiete 






ANZAHL PROZENT ANZAHL PROZENT 
„0“  
(Sachsen, Teile Thüringens, Sachsen-Anhalts, Bran-
denburgs) 
4 7,0 1 5,9 
„1“ 
(Berlin, Teile Brandenburgs, Mecklenburg-
Vorpommerns) 
5 8,8 2 11,8 
„2“ 
(Hamburg, Schleswig-Holstein, Bremen, Teile Nieder-
sachsens, Mecklenburg-Vorpommerns) 
1 1,8   
„3“ 
(Teile Sachsen-Anhalts, Niedersachsens, Nordrhein-
Westfalens, Hessens) 
4 7,0 1 5,9 
„4“ 
(Teile Niedersachsens, Nordrhein-Westfalens) 4 7,0 1 5,9 
„5“ 
(Teile Nordrhein-Westfalens, Rheinland-Pfalz’) 3 5,3   
„6“ 
(Saarland, Teile Rheinland-Pfalz’, Baden-
Württembergs, Hessens) 
12 21,1 3 17,6 
„7“ 
(Teile Baden-Württembergs) 7 12,3 3 17,6 
„8“ 
(Teile Baden-Württembergs, Bayerns) 11 19,3 4 23,5 
„9“ 
(Teile Bayerns, Thüringens) 6 10,5 2 11,8 
Gesamt 57 100,0 17 100,0 
Tabelle 33: In Stellenanzeigen genanntes Postleitzahlgebiet von befragten Stelleninserenten 
 
5.3.6.2. Wirtschaftszweig 
Welchem Wirtschaftszweig die inserierende Einrichtung zuzuordnen ist, war in der Analy-
se von Stellenanzeigen ebenfalls erhoben worden (siehe Abschnitt 5.2.6.2.). In der Befra-
gung von Stelleninserenten wurde die Richtigkeit dieser Einordnung geprüft. Lediglich in 
einem Fall zeigte sich, dass eine ursprünglich dem Kreditgewerbe zugeordnete Einrich-
tung tatsächlich mehrere Wirtschaftszweige belegt und damit nicht einordenbar ist. In ei-
nem weiteren Fall war in der Analyse von Stellenanzeigen kein Wirtschaftszweig be-
stimmbar; in dem Interview konnte dieser dann ermittelt werden (Bekleidungsgewerbe).  
Die meisten Stelleninserenten, von denen ein Mitarbeiter interviewt wurde, stammen aus 
dem Verarbeitenden bzw. Herstellenden Gewerbe (43,9 % von N = 57) (siehe Tabelle 34). 
Zweihäufigste Gruppe von Wirtschaftszweigen ist der Dienstleistungssektor (42,1 %), der 
aufgrund der hohen Interviewbereitschaft von Stelleninserenten aus dem Bereich For-
schung und Entwicklung auch anteilig stärker vertreten ist, als noch in der Analyse von 
Stellenanzeigen. Andere Gruppen von Wirtschaftszweigen konnten ebenfalls abgedeckt 
werden, nur die Land- und Forstwirtschaft, Fischerei und Gewinnung von Rohstoffen 




chen Gruppen von Wirtschaftszweigen enthalten, wie dies für die Stichprobe gefordert 
wurde (siehe Abschnitt 5.3.4.). Die Verteilung der Wirtschaftszweige selbst blieb bei der 
Fallauswahl hingegen unberücksichtigt, aber auch hierin zeigt sich eine breite Varianz der 
Stichprobe.   
Die Stichprobe der schriftlichen Befragung verzeichnet ebenfalls vor allem Einrichtungen 
aus dem Verarbeitenden bzw. Herstellenden Gewerbe (7 von N = 17) und – wiederum bedingt 
durch die hohe Teilnahmebereitschaft im Bereich Forschung und Entwicklung – Einrich-
tungen aus dem Dienstleistungssektor (8 von N = 17). Andere Gruppen von Wirtschaftszwei-
gen sind hingegen nur marginal vertreten. Im Vergleich der Stichproben der mündlichen 
und schriftlichen Befragung fallen die prozentualen Anteile der Gruppen von Wirtschafts-
zweigen allerdings ähnlich aus; nur vom Gastgewerbe, Transport und Verkehr nahm kein 
Stelleninserent an der schriftlichen Befragung teil. Signifikante Unterschiede zwischen 
den Stichproben ließen sich dennoch nicht nachweisen. Insgesamt können sie aber kei-
nen Anspruch an Repräsentativität erheben; hierfür ist ihre Fallzahl zu gering und die pro-
zentuale Verteilung der Gruppen von Wirtschaftszweigen und der Wirtschaftszweige 
selbst abweichend von jener der Grundgesamtheit (im Referenzjahr 2005; siehe Tabelle 
24 im Abschnitt 5.2.6.2.). Allerdings war eine statistische Repräsentativität der Stichpro-
ben auch nicht angestrebt, sondern vielmehr eine breite Abdeckung von Gruppen von 
Wirtschaftszweigen (siehe Abschnitt 5.3.4.). Dies wurde in den Interviews erreicht, in der 







ANZAHL PROZENT ANZAHL PROZENT 
Verarbeitendes Gewerbe/Herstellung 25 43,9 7 41,2 
Maschinenbau 7 12,3 2 11,8
Medizin-, Mess-, Steuer- und 
Regelungstechnik/Optik 3 5,3 1 5,9
Baugewerbe 3 5,3 1 5,9
Rundfunk-, Fernseh- und 
Nachrichtentechnik 2 3,5 1 5,9
Chemische Industrie 2 3,5  




Energieversorgung 1 1,8  
sonstiger Fahrzeugbau 1 1,8 1 5,9
























ANZAHL PROZENT ANZAHL PROZENT 
Dienstleistungen 24 42,1 8 47,1 
Forschung und Entwicklung 10 17,5 5 29,4 
Erbringung von Dienstleistun-
gen überwiegend für Unter-
nehmen 
6 10,5 1 5,9 
Interessensvertretungen so-
wie kirchliche und sonstige 
Vereinigungen 
3 5,3 1 5,9 





Erziehung und Unterricht 1 1,8   
Kredit- und Versicherungsgewerbe 4 7,0 1 5,9 
 Kreditgewerbe 4 7,0 1 5,9 
Gastgewerbe, Transport, Verkehr 2 3,5   
Landverkehr 1 1,8    
Luftfahrt 1 1,8   
Handel 1 1,8 1 5,9 
 Handelsvermittlung und Groß-
handel (ohne Handel mit Kfz) 1 1,8 1 5,9 
Land- und Forstwirtschaft, Fischerei 
und Gewinnung von Rohstoffen    
 
Einordnung nicht möglich 1 1,8   
Gesamt 57 100,0 17 100 




Die Mitarbeiterzahl wurde in der Stellenanzeigenanalyse der Annonce entnommen oder 
eigenständig recherchiert. In den Interviews wurden diese Daten geprüft. Insgesamt war 
in zwei Fällen die zuvor registrierte (und im Grenzbereich zweier Kategorienausprägun-
gen liegende) Mitarbeiterzahl nach unten zu korrigieren, da sich diese nach Auskunft der 
Befragten betriebsbedingt geändert hatte. In neun Fällen war die zuvor unbekannte Mitar-
beiterzahl in den Interviews ermittelbar; in einem weiteren Fall konnte der Befragte hierzu 
keine Auskunft geben und die Anzahl der Beschäftigten war auch nicht aus der Stellenan-
zeigenanalyse bekannt. 
Die Interviewstichprobe deckt anforderungsgemäß alle kategorisierten Unternehmensgrö-
ßen nach der Mitarbeiterzahl ab (siehe Tabelle 35). Die Hälfte der Einrichtungen (52,6 % von 
N = 57) sind Großunternehmen mit 500 und mehr Beschäftigten. Diese nahmen auch in der 
Gesamtstichprobe an Stellenanzeigen (mit und ohne Mittler) den größten Anteil ein, aller-
dings weicht die Interviewstichprobe in der weiteren Verteilung der kategorisierten Unter-
nehmensgrößen ab, nicht zuletzt weil die Anzahl nicht einordenbarer Einrichtungen redu-
ziert wurde. An der schriftlichen Befragung beteiligten sich nur Vertreter von Einrichtungen 
mit 50 und mehr Beschäftigten, wobei wiederum etwa die Hälfte (9 von N = 17) Großunter-




35). Die Überrepräsentanz solcher Großunternehmen in den beiden Stichproben ist be-
dingt durch die Stichprobe an Stellenanzeigen, die kriteriengeleitete, mehrdimensionale 
Stichprobenziehung für die Inserentenbefragung und die geringere Teilnahmebereitschaft 
kleinerer Einrichtungen. Die beiden Stichproben der Befragung unterscheiden sich trotz 
oben genannter Divergenzen nicht signifikant voneinander.    
 
MÜNDLICHE BEFRAGUNG SCHRIFTLICHE BEFRAGUNG MITARBEITERZAHL 
ANZAHL PROZENT ANZAHL PROZENT 
01 – 09 2 3,5   
10 – 49 1 1,8   
50 – 249 17 29,8 6 35,3 
250 – 499 6 10,5 2 11,8 
500 und mehr 30 52,6 9 52,9 
weiß nicht 1 1,8   
Gesamt 57 100,0 17 100,0 
Tabelle 35: Unternehmens-/Einrichtungsgröße nach der Anzahl der Beschäftigten insgesamt 
(Befragung von Stelleninserenten)   
 
5.3.6.4. Abschluss der Beschäftigten 
Nicht alle Einrichtungen, die in die Befragung/en einbezogen werden konnten, beschäfti-
gen Personal mit Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabschluss (siehe Tabelle 36). Be-
rufsakademiker kommen in rund ein Drittel der Einrichtungen nicht vor (33,4 % von Nmündlich = 57; 
6 von Nschriftlich = 17), wobei die Einrichtungsstandorte über alle Postleitzahlgebiete streuen, also 
kein Zusammenhang mit dem Fehlen von Berufsakademien in einzelnen Bundesländern 
zu vermuten ist. Allerdings sind es vor allem Unternehmen mit bis zu 249 Mitarbeitern 
(und solche im Wirtschaftszweig Forschung und Entwicklung), in denen keine Berufsaka-
demiker angestellt sind. Im Falle der Einrichtung, die nur einstige Universitätsabsolventen 
verzeichnet, handelt es sich um eine Stiftung mit vier Mitarbeitern. In der Mehrzahl der 
befragten Einrichtungen sind jedoch alle drei betrachteten Abschlussvarianten vorhanden 
(66,7 % von Nmündlich = 57; 11 von Nschriftlich = 17); meist sind dies Großunternehmen mit 500 und mehr 
Beschäftigten. Es zeigt sich also, dass von der Mitarbeiterzahl die abschlussbezogene 
Differenziertheit der Personalstruktur abhängt (Cramers-Vmündlich = 0,6**) – wobei dies nur für die 
hier fokussierten Abschlüsse gilt. Dieser Zusammenhang zeigt sich nicht in der Stichprobe 
der schriftlichen Befragung, weil dort kleine Unternehmen mit weniger als 50 Beschäftig-
ten nicht enthalten sind. Dennoch unterscheiden sich beide Stichproben – jene der Inter-
views und jene der schriftlichen Befragung – nicht signifikant in der Abschlussstruktur der 
befragten Einrichtungen. Dass aber nicht in allen involvierten Einrichtungen alle betrachte-
ten Abschlussvarianten vertreten sind, muss ebenso wie der Abschluss des Befragten bei 










ABSCHLÜSSE IN DER EINRICHTUNG 
ANZAHL PROZENT ANZAHL PROZENT 
Universitätsabschluss + Fachhochschul-
abschluss/Abschluss einer Verwaltungs-
hochschule + Berufsakademieabschluss 




18 31,6 6 35,3 
Universitätsabschluss 1 1,8   
Gesamt 57 100,0 17 100,0 
Tabelle 36: Vorkommen bestimmter Abschlüsse in involvierten Einrichtungen (Befragung 
von Stelleninserenten)    
 
5.3.6.5. Abschluss des Befragten187 
Von den befragten Personen hat die Mehrzahl (63,1 % von Nmündlich = 57; 11 von Nschriftlich = 17) selbst 
einen Universitätsabschluss, teilweise kombiniert mit einem Fachhochschulabschluss, 
einer Promotion und/oder einer Habilitation (siehe Tabelle 37). Einen Fachhochschulab-
schluss besitzen 16 Interviewte und sieben schriftlich Befragte. Andere Abschlussvarian-
ten sind eher selten vertreten; lediglich ein Berufsakademiker wurde interviewt, der aber 
nicht an der schriftlichen Erhebung teilnahm. Signifikante Unterschiede zwischen der 







ANZAHL PROZENT ANZAHL PROZENT
Universitätsabschluss  30 52,6 7 41,2 
Fachhochschulabschluss/Abschluss ei-
ner Verwaltungshochschule 14 24,6 5 29,4 




2 3,5 2 11,8 
Universitätsabschluss + Promotion 2 3,5 1 5,9 
Universitätsabschluss + Promotion + Ha-
bilitation 2 3,5 1 5,9 
Berufsakademieabschluss 1 1,8   
Sonstiges ohne nähere Angabe 1 1,8   
keine Auskunft 2 3,5 1 5,9 
Gesamt 57 100,0 17 100,0 
Tabelle 37: Abschluss der Befragten (Befragung von Stelleninserenten)    
 
5.3.6.6. Einordnung des Befragten in die Einrichtung187 
In den Interviews wurde außerdem der Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich der befragten 
Personen erhoben. Einige von ihnen gaben jedoch Auskunft zur horizontalen und/oder 
vertikalen Einordnung der eigenen Stelle in die inserierende Einrichtung (siehe Tabelle 
38). Größtenteils sind die Befragten im Personalwesen der Einrichtung tätig (66,7 % von   
                                                 
187 Der Beschreibung der Stichprobe zur schriftlichen Erhebung liegt die Annahme zugrunde, dass 




Nmündlich = 57; 8 von Nschriftlich = 17), teilweise auch in der Abteilung, in dem Fachgebiet bzw. Projekt, 
in der bzw. in dem die jeweilige Stelle ausgeschrieben war (24,6 % Nmündlich = 57; 7 von Nschriftlich = 17). 
Seltener wurde direkt der Geschäftsführer oder ein Vorstandsmitglied inquiriert (5 bzw.           






HORIZONTALE UND/ODER VERTIKALE 
EINORDNUNG 
ANZAHL PROZENT ANZAHL PROZENT 
Personalwesen 38 66,7 8 47,1 
Leiter der Abteilung bzw. des Fach-/Lehr-
gebietes 10 17,5 4 23,5 
Geschäftsführung/Vorstand 5 8,8 2 11,8 
Mitarbeiter der Abteilung/des Projektes 3 5,3 2 11,8 
Projektleiter 1 1,8 1 5,9 
Gesamt 57 100,0 17 100,0 
Tabelle 38: Horizontale und/oder vertikale Einordnung der Befragten in die inserierende 
Einrichtung (Befragung von Stelleninserenten)    
 
5.3.6.7. Angebotene Stellen und Anforderungen an Kandidaten 
Die Stellen, die von den interviewten Inserenten ausgeschrieben worden waren, sind breit 
über verschiedene Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche gestreut (siehe Anhang 18). Häufig 
sind es jedoch Arbeitsplätze in der Planung, Organisation, Wirtschaftsprüfung, Rationali-
sierung (29,8 % von N = 57), in Forschung, Entwicklung und Versuchswesen (15,8 %), Prüfwe-
sen, Kontrolle und Wartung (14 %), Verkauf, Vertrieb und Außendienst (12,3 %) und/oder 
Kostenrechnung, Buchhaltung, Revision, Controlling bzw. Statistik (12,3 %), die teilweise 
auch mit anderen Bereichen kombiniert sind. Die Stellen betreffen fast ausschließlich ge-
hobene (93 % von 57) und nur vereinzelt mittlere Positionen (7 %). Die betrieblich-vertikale 
Positionierung der jeweiligen Stelle wurde allerdings nicht im Interview geprüft, wohl aber 
deren horizontale Einordnung. Lediglich in einem Fall musste hier ein Tätigkeits- bzw. 
Funktionsbereich ergänzt werden. Insgesamt zeigte sich damit (auch mit Blick auf andere 
stichprobenbezogene Informationen) eine hohe Validität entsprechender, in der Stellen-
anzeigenanalyse erhobener Daten und eine hohe Reliabilität des hierfür genutzten Kate-
goriensystems. 
Die Hälfte der interviewten Stelleninserenten forderten in ihrer Annonce von potenziellen 
Kandidaten allgemein einen Studienabschluss (50,9 % von N = 57) (siehe Tabelle 39). Knapp 
jeder Vierte gab einen Hochschulabschluss (24,6 %) und jeder Siebte einen Abschluss einer 
bestimmten Einrichtungsart (14,1 %) an. In der Stichprobe schriftlich befragter Inserenten 
verhält sich dies ähnlich. Allerdings ist dort der Anteil jener, die einen Universitäts- bzw. 
Fachhochschulabschluss verlangten, leicht höher, während Stellenanbieter, die einen 
Abschluss alternativ von zwei oder drei Einrichtungsarten wünschten, gänzlich fehlen. Für 
                                                 
188 In der Verteilung von Tätigkeits- bzw. Funktionsbereichen der Befragten unterscheiden sich die 




die schriftliche Erhebung war eine breite Varianz solcher Abschlussforderungen jedoch 
nicht vordergründig, da sie sich nicht auf die ausgeschriebene Stelle bezog. In den Inter-
views wurden diese jedoch thematisiert und daher Kriterien zu Abschlussforderungen für 
die Stichprobenauswahl vorgegeben (siehe Abschnitt 5.3.4.). Diese konnten weitgehend 
erfüllt werden; nur konnte keiner der (beiden) Inserenten, die einen Stellenkandidaten mit 
einem Studienabschluss der Fachhochschule oder alternativ der Berufsakademie such-







ANZAHL PROZENT ANZAHL PROZENT 
Studienabschluss allgemein, ohne Be-
nennung von Einrichtungsarten 29 50,9 9 53,0 
Studienabschluss einer Hochschule/  
Hochschulabschluss 14 24,6 4 23,5 
Abschluss einer bestimmten Einrich-
tungsart 8 14,1 4 23,5 
Fachhochschulabschluss 4 7,0 2 11,8 
Universitätsabschluss 3 5,3 2 11,8 
Berufsakademieabschluss 1 1,8   
Zwei Abschlussalternativen  4 7,0   
Universitätsabschluss oder alternativ 
Fachhochschulabschluss 4 7,0   
Drei Abschlussalternativen  2 3,5   
Universitätsabschluss oder alternativ 
Fachhochschulabschluss oder alterna-
tiv Berufsakademieabschluss 
2 3,5   
Gesamt 57 100,0 17 100,0 
Tabelle 39: In der Stellenanzeige geforderter Abschluss (Befragung von Stelleninserenten)    
  
5.3.7. Ergebnisse der mündlichen Befragung 
5.3.7.1. Vorbemerkungen 
In den sich anschließenden Abschnitten 5.3.7.2. bis 5.3.7.5. sollen die Ergebnisse der 
mündlichen Befragung von Stelleninserenten vorgestellt werden. Vorab sei jedoch noch 
einiges zur Darstellung und Interpretation der Befunde gesagt.  
Auch wenn die Interviews mit den Vertretern der Stelleninserenten und die einzelnen In-
terviewtexte wesentlich kürzer ausfielen, als noch jene der Ausbildungsverantwortlichen, 
so entstanden dennoch aufgrund der Anzahl an Interviews (N = 57) mehrere hundert Seiten 
Textmaterial, die den Umfang dieser Arbeit enorm aufgebläht hätten und dieser daher 
nicht beigefügt sind.190 Dargestellt werden hier die zentralen Ergebnisse der Auswertung 
qualitativer und quantitativer Interviewdaten. Im Anhang dieser Arbeit befinden sich au-
ßerdem gruppierte Fallbeschreibungen mit prägnanten Interviewpassagen in tabellari-
                                                 
189 Ursprünglich lagen drei Annoncen vor, in denen entsprechende Abschlüsse gefordert wurden, 
aber zwei davon stammen von ein und derselben Einrichtung; sie bezogen sich jedoch auf ver-
schiedene Stellenangebote.   




scher Form (siehe Anhang 17) sowie die Häufigkeiten der insgesamt belegten Katego-
rienausprägungen (siehe Anhänge 20 bis 23). Zu den meisten Fragen der Interviews lie-
gen allerdings sehr komprimierte Antworten vor, die noch dazu viele Aufzählungen enthal-
ten. Entsprechend fallen auch die Zitate in der Ergebnisdarstellung und in den Fallbe-
schreibungen aus.  
 
Nur ein Interviewter bemerkte, dass er keine Erfahrung mit Berufsakademikern hat, und 
schloss diese daher aus Begründungen und Einschätzungen aus. Alle anderen Ge-
sprächspartner äußerten sich zumindest bei der Eignung von Kandidaten zu allen drei 
betrachteten Abschlussvarianten. Sie bezogen sich jedoch nicht stringent auf Uni-
versitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen, als Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede bei diesen thematisiert wurden. In diesen Fällen konnten die Befragten 
schlichtweg eine Absolventengruppe nicht in einer Persönlichkeitseigenschaft im Ver-
gleich mit den anderen Absolventengruppen einschätzen, wohl aber in einer anderen Per-
sönlichkeitseigenschaft. Dies kam auch bei jenen Befragten vor, in deren Einrichtungen 
alle drei Akademikergruppen (wenngleich nicht zwingend Absolventen) beschäftigt sind. 
Die fehlenden Aussagen zu einer Absolventengruppe wurden daher als Unschlüssigkeit 
gewertet – mit Ausnahme des Befragten ohne Erfahrung mit Berufsakademikern. Dass 
Fremdeinschätzungen vorgenommen wurden, also dass die Ausbildung an einer Einrich-
tungsart unbekannt ist und keine Erfahrungen mit bestimmten Absolventen vorliegen und 
diese dennoch bewertet wurden, kann den anderen Befragten aber nicht unterstellt wer-
den. Einerseits beschäftigen nicht alle, aber doch die Mehrheit der Einrichtungen (66,7 %) 
Personal mit einem Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabschluss. Zum 
anderen ist die Mehrzahl der interviewten Einrichtungsangehörigen (66,7 %) im Personal-
wesen tätig, also in einem Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich, in dem grundlegende Kennt-
nisse zu Strukturen und Funktionen von Ausbildungssystemen und Erwartungen an deren 
Absolventen vorausgesetzt werden können. Generell wurden jedoch jene Mitarbeiter der 
Stelleninserenten interviewt, die mit der inhaltlichen Information und Beratung von Bewer-
bern betraut wurden (oder an die verwiesen wurde). Die inserierende Einrichtung hatte 
dem Ansprechpartner also bereits eine Sachverständigkeit zugeschrieben, die hier nicht 
in Frage gestellt werden soll. Aussagen zu einer Absolventengruppe, die im jeweiligen 
Unternehmen nicht als Akademikergruppe vertreten ist, werden also nicht als Fremdein-
schätzungen eingestuft. Allerdings ist zu prüfen, inwieweit Charakteristika der Befragten 
(eigener Abschluss) und der inserierenden Einrichtungen (wie Abschlussvarianten im Un-
ternehmen, sonstige unternehmensbezogene Daten wie Mitarbeiterzahl, Wirtschafts-
zweig) im Zusammenhang mit bestimmten Grundpositionen stehen. In der Ergebnisdar-
stellung wird auf solche Zusammenhänge nur explizit eingegangen, wenn sie tatsächlich 




hen, aus welchem Wirtschaftszweig die inserierende Einrichtung stammt, wo jener Be-
fragte in der Einrichtung einzuordnen ist, der eine bestimmte Einschätzung vornahm, und 
welchen Abschluss er hat. Hierzu wurden den Interviews Buchstaben nach dem Wirt-
schaftszweig des Stelleninserenten zugeordnet und die horizontale und/oder vertikale 
Positionierung des Befragten sowie dessen Abschluss dokumentiert, wie nachfolgende 
Tabelle zeigt. Die Buchstaben verweisen in den folgenden Abschnitten auf den Ursprung 


















19 A1    Uni 
41 A2    FH 
46 A3     
229 A4  Maschinenbau   
272 A5     
285 A6     
725 A7   Personalwesen Uni 
56 B1  Medizin-, Mess-, Steuer- und    
213 B2  Regelungstechnik/Optik   
748 B3     
276 C1    FH 
350 C2  Baugewerbe  Uni 
107 C3   
Geschäftsführung/ 
Vorstand FH 
3 D1 Verarbeitendes  Rundfunk-, Fernseh- und   Sonstiges 
440 D2 Gewerbe/  Nachrichtentechnik  Uni + FH 
227 E1 Herstellung Chemische Industrie   
327 E2    Uni 
286 F1  Ernährungsgewerbe   
305 F2   Personalwesen FH 
71 G  Herstellung v. Metallerzeugnissen  Uni 
435 Hx  Energieversorgung   
134 I  sonstiger Fahrzeugbau  
404 J  Herstellung von Geräten der Elekt-rizitätserzeugung, -verteilung u. ä.  
FH 
610 K  
Verlagsgewerbe/Druckgewerbe/ 
Vervielfältigung von bespielten 
Ton-, Bild- und Datenträgern 
 Uni 
375 L  Bekleidungsgewerbe  k. A. 
177 M1   Leiter der Abteilung bzw. 
Uni + Promo-
tion 
189 M2   des Fach-/Lehrgebietes 




526 M4     
577 M5    Uni 
73 M6  Forschung und Entwicklung Personalwesen  
363 M7     
175 M8   Projektleiter 
Uni + Promo-
tion 
24 M9   Uni 
275 M10   
Mitarbeiter der Abtei-
lung/des Projektes Uni + FH 
130 N1    FH 
224 N2  Erbringung von  Uni 
323 N3 Dienstleistungen Dienstleistungen überwiegend Personalwesen  
391 N4  für Unternehmen  FH 
525 N5     
212 N6   Geschäftsführung/ Uni 
419 O1  Interessensvertretungen sowie  Vorstand  
30 O2  kirchliche und sonstige Leiter der Abteilung bzw.  BA 
250 O3  Vereinigungen des Fach-/Lehrgebietes Uni 
























63 Q1  Grundstücks- und  Personalwesen  
153 Q2  Wohnungswesen   
348 R  Erziehung und Unterricht Mitarbeiter der Abtei-lung/des Projektes 
Uni 
433 S1   
Leiter der Abteilung bzw. 
des Fach-/Lehrgebietes 
 
13 S2 Kredit- und Kreditgewerbe   
294 S3 Versicherungs-   BB + Fobi 
449 S4 gewerbe    
25 T Gastgewerbe,  Landverkehr   
121 Ux 
Transport, Ver-
kehr Luftfahrt Personalwesen FH 
232 V Handel Handelsvermittlung und Großhan-del (ohne Handel mit Kfz)  
 
31 W Einordnung nicht möglich  BB + Fobi 
 
Abkürzungen: 
Uni   Universitätsabschluss 




BB  Abschluss einer nicht-akademischen Berufsausbildung 
Fobi  Abschluss einer Fortbildung 
k. A.         keine Angabe 
Tabelle 40: Fallnummer der Stellenanzeige, zugeordneter Buchstabe und Charakteristika 
des Befragten und der inserierenden Einrichtung (mündliche Befragung von Stellen-
inserenten) 
       
Die zentralen Ergebnisse werden unter folgenden Themenstellungen der Interviews (Fra-
gen 4 bis 14 im Interviewleitfaden, siehe Anhang 16) vorgestellt: 
• Eignung von Kandidaten für die ausgeschriebene Stelle und tatsächliche Stellen-
besetzung, 
• Unterschiede bei Absolventen grundständiger Diplomstudiengänge an Universitä-
ten, Fachhochschulen und Berufsakademien, 
• Gemeinsamkeiten bei Absolventen grundständiger Diplomstudiengänge an Uni-
versitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien, 
• Erwartete Veränderungen durch die Studienreform im Rahmen der Bologna-
Reformbestrebungen. 
 
Ziel ist es – wie bereits bei der Befragung von Ausbildungsverantwortlichen –
fallübergreifende Gemeinsamkeiten und Divergenzen in Begründungen und Grundpositi-
onen von Interviewpartnern aufzuzeigen, die anhand der kodierten Interviews herausge-
arbeitet und verglichen wurden.  
 
5.3.7.2. Eignung von Kandidaten für die ausgeschriebene Stelle und tatsächli-
che Stellenbesetzung 
In den Stellenanzeigen war der Abschluss, der von potenziellen Stellenkandidaten gefor-
dert wurde, unterschiedlich präzisiert worden (siehe Abschnitt 5.3.6.7.). In den Interviews 
sollten die Vertreter der Stelleninserenten Auskunft darüber geben, warum sich ein Kan-




warum sich Bewerber mit einem anderen Abschluss (nicht) eignen. Im Fokus stand dabei 
nicht die gewünschte Studienrichtung, sondern die Einrichtungsart, an der das Studium 
absolviert wurde. In den Fällen, in denen der Abschluss nicht dahingehend präzisiert wor-
den war, sollte eingeschätzt und begründet werden, welche Kandidaten für die offene 
Stelle favorisiert wurden.  
Die Argumente für die Nicht-Eignung bestimmter Kandidaten leiteten die Gesprächspart-
ner jedoch meist aus jenen ab, die sie für die Eignung anderer Kandidaten nannten. Da-
her werden hier nur jene Gründe dargestellt, die für einen Bewerber mit einem bestimm-
ten Abschluss sprechen.  
 
Einen Studienabschluss allgemein hatte die Hälfte der interviewten Stelleninserenten   
(50,9 % von N = 57) in ihren Anzeigen gefordert. Meist stammen diese Einrichtungen aus dem 
Verarbeitenden bzw. Herstellenden Gewerbe (55,2 %) und hier vor allem aus dem Maschi-
nenbau oder der Medizin-, Mess-, Steuer- und Regelungstechnik/Optik.  
In fast allen Fällen wäre nach Angaben der Befragten ein Kandidat mit einem Universitäts- 
(89,7 % von n = 29) oder Fachhochschulabschluss (86,2 %) geeignet gewesen. Auch Berufsaka-
demiker wären für die Mehrzahl der Stellen (65,5 %) in Frage gekommen. Meist (62,1 %) hät-
ten also tatsächlich Bewerber mit Universitäts-, Fachhochschul- oder auch Berufsakade-
mieausbildung Chancen auf die ausgeschriebene Stelle gehabt. Die Einrichtungsart, an 
der der Abschluss absolviert wurde, spielte dann keine Rolle (A2, A5 – A7, B1 – B3, C1, C2, F1, F2, N1, 
N3, O3, Q2, S2, Ux, V) oder die ausgeschriebene Stelle beanspruchte nicht zwingend eine aka-
demische Ausbildung (N1) (siehe Tabelle 41). Vor allem im Verarbeitenden bzw. Herstel-
lenden Gewerbe war die Einrichtungsart des Graduierung nicht entscheidend (61,1 %).  
Als Gründe für die Eignung speziell von Kandidaten mit Universitätsabschluss wurden 
deren Akzeptanz bei Kunden bzw. Mitarbeitern (M7 und Q1), Umfang und Tiefe des absolvier-
ten Studiums (A4) und Fähigkeiten zum wissenschaftlichen Arbeiten und Forschen (A4) ge-
nannt. Letzteres sprach aber auch für Fachhochschulkandidaten (S1), ebenso dass sie wie 
Bewerber mit Universitätsabschluss Grundlagenwissen eines bestimmten Faches mitbrin-
gen (D1) und ihre Zulassung zur Promotion (für eine Forschungsstelle) rechtlich gesichert 
ist (M2). In zwei Fällen war es schlichtweg die gewünschte spezielle Studienrichtung, die 
den Abschluss festlegte, da sie nicht an allen drei Einrichtungsarten gleichermaßen ange-
boten wird (O2 und Q1).191 Kandidaten mit Fachhochschulabschluss eigneten sich außerdem 
                                                 
191 Dass entsprechende Stellenanzeigen in die Untersuchung einbezogen wurden, erklärt sich fol-
gendermaßen: In der Auswahl der Stellenanzeigen wurde darauf geachtet, dass sich die geforderte 
Studienrichtung bzw. der geforderte Studiengang einem Studienbereich zuordnen lässt, in dem 
jede der betrachteten Einrichtungsarten mindestens einen Studiengang anbietet. Denn einerseits 
lagen unterschiedlich präzise Angaben zur gewünschten fachlichen Ausrichtung des Studiums vor, 
andererseits dürften Kandidaten eines Studienbereichs auch stark in Konkurrenz um Arbeitsplätze 
stehen. Damit gelangten in die Stichprobe aber auch Fälle, wo allein die gewünschte Studienrich-




für zwei Stellen, weil sie anwendungsorientiert sind (I) bzw. Praxiserfahrungen und             
-kenntnisse aus der Ausbildung mitbringen (A3). Ein Befragter konnte allerdings nicht ein-
schätzen, ob auch ein Berufsakademiker auf die von ihm ausgeschriebene Stelle passen 
würde, weil er bisher keine Erfahrung mit Absolventen der entsprechenden Einrichtungs-
art gemacht hat (P2).  
Der Abschluss war den Inserenten nur zum Teil wichtig (Median = 3). Berufserfahrung (83,3% 
von N = 24) bzw. der Werdegang des Kandidaten (29,2 %) waren oft entscheidender. Zum Be-
fragungszeitpunkt, d. h. fünf bis acht Monate nach der Ausschreibung, waren von den 29 
offenen Stellen, für die allgemein Akademiker gesucht wurden, bereits 25 besetzt. Durch-
gesetzt hatten sich meist solche mit Universitäts- (48 %) oder Fachhochschulabschluss   
(24,1 %), aber auch drei ohne Studienabschluss. Ein Berufsakademiker wurde für eine sol-
che Stelle aber nicht eingestellt.     
 



















































begriffe, -theorien und  
-methoden  
28      1   29 
Fähigkeit zum wissenschaftli-
chen Arbeiten und Forschen 27   1   1   29 
Anwendungsorientierung 28  1       29 
Praxiserfahrungen/-kenntnisse 
(aus der Ausbildung) 28  1       29 
Zulassung zur Promotion 
rechtlich gesichert 28      1   29 
Akzeptanz bei Kunden/ 
Mitarbeitern aufgrund des 
Abschlusses 
27   2      29 


















































Umfang, Breite, Tiefe der Aus-
bildung  28   1      29 
Einrichtungsart ist alleini-
ger/primärer Anbieter der ge-
wünschten Studienrichtung 




11        18 29 
Arbeitsstelle beansprucht 
keine akad. Ausbildung 28        1 29 
 
Abkürzungen: 
Uni   Universität             FH   Fachhochschule             BA   Berufsakademie          
     Tabelle 41: Gründe für die Eignung von Kandidaten mit Universitäts-, Fachhochschul- 
bzw. Berufsakademieabschluss für eine offene Stelle, die für Akademiker allgemein 





14 der interviewten Stelleninserenten hatten in ihrer Anzeige einen Kandidaten mit Hoch-
schulabschluss gesucht. Sie sind überwiegend dem Dienstleistungssektor (N = 9) und hier 
vor allem dem Bereich Forschung und Entwicklung zuzuordnen bzw. Dienstleister für an-
dere Unternehmen. 
Bereits in der Analyse von Stellenanzeigen war vermutet worden, dass bei den Stellenin-
serenten kein einheitliches Begriffsverständnis zum Hochschulabschluss vorliegt (siehe 
Abschnitt 5.2.6.4.). Es blieb dort aber offen, welche Abschlüsse sie bei entsprechenden 
Angaben in den Annoncen tatsächlich gemeint hatten. In den Interviews stellte sich her-
aus, dass neun der befragten 14 Inserenten Universitäts- und Fachhochschulabschlüsse 
unter dem Begriff Hochschulabschluss subsumieren, vier lediglich Universitätsabschlüsse 
und einer Abschlüsse aller drei betrachteten Einrichtungsarten. Im Bereich Forschung und 
Entwicklung herrschte dabei eher das Begriffsverständnis des Öffentlichen Dienstes (sie-
he hierzu Abschnitt 5.2.6.4.) vor, im Verarbeitenden bzw. Herstellenden Gewerbe eher die 
Auffassung, dass Universitäten und Fachhochschulen als Hochschulen gelten. Es bestä-
tigte sich also, dass der Begriff „Hochschulabschluss“ unterschiedlich ausgelegt wird. 
Kandidaten mit einem Universitäts- bzw. Fachhochschulabschluss wären den Befragten 
zufolge in allen Fällen, in denen diese Abschlüsse als Hochschulabschluss verstanden 
wurden, auch geeignet gewesen. Berufsakademiker hätten hingegen Chancen auf vier 
Stellen gehabt, von denen drei nach dem Begriffsverständnis der Inserenten eigentlich 
nicht dieser Zielgruppe angeboten wurden. In diesen drei Fällen spielte die Einrichtungs-
art, an der der Abschluss erzielt wurde, gar keine Rolle (K, N4 und S4), und für die vierte offe-
ne Stelle wäre auch ein Nicht-Akademiker geeignet gewesen (Hx) (siehe Tabelle 42). Der 
Begriff „Hochschulabschluss“ war daher vermutlich willkürlich in der Stellenanzeige ge-
wählt worden.    
Auffallend ist, dass im Verarbeitenden bzw. Herstellenden Gewerbe die Eignung von Uni-
versitäts- und Fachhochschulkandidaten meist mit fachlichen Grundlagenkenntnissen (A1 
und D2) bzw. mit Umfang, Breite bzw. Tiefe der Ausbildung (A1, D2 sowie aus dem Dienstleistungssektor: 
N2) begründet wurde. Im Dienstleistungsbereich (und hier vor allem im Forschungsbereich) 
wurden vor allem Fähigkeiten wissenschaftlichen Arbeitens von Kandidaten mit Universi-
tätsabschluss (M1, M3, M8) bzw. mit Universitäts- oder Fachhochschulabschluss (N2 sowie aus 
dem Maschinenbau: A1) herausgestellt und tarifrechtliche Gründe (M1, M3, M5 und P1) genannt. Dort 
sprachen dann auch die Fähigkeit zum Gewinnen wissenschaftlicher Erkenntnisse und 
zum Entwickeln neuer Methoden (N2 und O1) sowie die Wissenschaftsorientierung (M3) spe-
ziell für Universitätskandidaten. Ursächlich für diese verschiedenen Argumentationen dürf-
ten neben stellenbezogenen auch branchenspezifische Anforderungen und branchenspe-
zifische Vergütungssysteme sein.   
Trotz des abweichenden Begriffsverständnisses und der mitunter scheinbar willkürlichen 




wichtig (10 von N = 14), insbesondere eben auch wegen der genannten tarifrechtlichen Grün-
de. Noch entscheidender war allerdings oft, dass die Bewerber spezielle Fachkenntnisse 
und/oder Berufserfahrung (9 bzw. 8 von N = 13) mitbringen. Als die Interviews durchgeführt 
wurden, waren alle 14 Arbeitsplätze bereits besetzt. Die Mehrzahl der Stelleninhaber hat 
einen Universitätsabschluss (8 von N = 14), zwei haben einen Fachhochschulabschluss, wo-
bei einer davon zusätzlich über ein Zertifikat einer Universität verfügt. Ein Stelleinhaber 
hat einen nicht-akademischen Abschluss. In einem anderen Fall wurden mehrere Kandi-
daten mit Fachhochschul- bzw. Universitätsabschluss eingestellt. Zu den anderen beiden 
Stelleninhabern konnten bzw. wollten die Befragten keine Auskunft geben.           
 



















































Fachbegriffe, -theorien und  
-methoden  
12      2   14 
Fähigkeit zum wissenschaftli-
chen Arbeiten und Forschen 9   3   2   14 
Fähigkeit zum Gewinnen von 
wissenschaftlichen Erkennt-
nissen und Entwickeln von 
wissenschaftlichen Methoden 
12   2      14 
Fähigkeit zum selbstständi-
gen Arbeiten (allgemein) 13   1      14 
Wissenschafts-/Forschungs-
orientierung 13   1      14 
Akzeptanz bei Kunden/Mitar-
beitern aufgr. d. Abschlusses 12   1   1   14 
Alter nach Studienabschluss 13   1      14 
eigene gute Erfahrungen des 


















































Umfang, Breite, Tiefe der 
Ausbildung  11      3   14 
Einrichtungsart ist alleini-
ger/primärer Anbieter der 
gewünschten Studienrichtung 
12   1   1   14 




11        3 14 
Arbeitsstelle beansprucht 
keine akad. Ausbildung 13        1 14 
 
Abkürzungen: 
Uni     Universität             FH     Fachhochschule             BA     Berufsakademie          
     Tabelle 42: Gründe für die Eignung von Kandidaten mit Universitäts-, Fachhochschul- 
bzw. Berufsakademieabschluss für eine offene Stelle, die für Kandidaten mit Hoch-
schulabschluss ausgeschrieben war (absolute Häufigkeiten; mündliche Befragung 




 Einen Abschluss einer bestimmten Einrichtungsart hatten acht der interviewten Stellenin-
serenten in ihrer Anzeige vorgegeben. Vier der Inserenten stammen aus dem Bereich 
Forschung und Entwicklung und einer aus dem Bereich Erziehung und Unterricht – drei 
von ihnen hatten sich in ihrer Annonce an Kandidaten mit Universitätsabschluss gewandt. 
Die verbleibenden Einrichtungen streuen über Wirtschaftszweige des Verarbeitenden 
bzw. Herstellenden Gewerbes; sie hatten entweder Bewerber mit einem Fachhochschul-, 
oder solche mit einem Berufsakademieabschluss gesucht. In den drei Fällen, wo Kandida-
ten mit universitärer Ausbildung angesprochen wurden, wurden nur diese als geeignet 
bewertet. Gleiches gilt auch für Stellen, die für Fachhochschulkandidaten ausgeschrieben 
waren (N = 4); nur in einem Fall war der Fachhochschulabschluss als „Mindestvorausset-
zung“ (E1, S. 3) verlangt und auch ein Universitätsabschluss akzeptiert worden. Auf die an 
Berufsakademiker gerichtete Stellenanzeige hätten auch Bewerber mit Fachhochschulab-
schluss Chancen gehabt, nicht jedoch solche mit Universitätsabschluss, da die auszufüh-
rende Tätigkeit keine „hochtheoretische Ausbildung“ (L, S. 3) erfordert. 
In Bereichen, in denen der Öffentliche Dienst greift, also in Forschung und Entwicklung 
sowie Erziehung und Unterricht, waren es tarifrechtliche Gründe, weshalb speziell ein 
Universitätsabschluss verlangt wurde (M9, M10 und R) (siehe auch Tabelle 43). Auch sind für 
die dort ausgeschriebenen Stellen Fähigkeiten zum wissenschaftlichen Arbeiten (M9, M10, R) 
notwendig, die speziell von Kandidaten mit Universitätsabschluss erwartet werden. Zwei 
Befragte erklärten außerdem, dass eine universitäre Ausbildung auf eine Promotion vor-
bereite (M9 und R) und der Universitätsabschluss rechtliche Weichen für die Zulassung zur 
Promotion lege (M9 und R), so dass Universitätskandidaten favorisiert wurden. Kenntnisse 
grundlegender Fachbegriffe, -theorien und -methoden wurden hingegen bei Universitäts- 
(M9, E1), aber auch bei Fachhochschulkandidaten (E1) vorausgesetzt. Für letztere sprachen 
indessen ihre Praxiserfahrungen und -kenntnisse (C3 und M4) und ihre Fähigkeit, „die Spra-
che der Kunden zu sprechen“ (C3), während Berufsakademiker als zu betriebsspezifisch 
beschrieben und eher intern rekrutiert wurden. Für eine weitere Stelle eigneten sich 
schließlich Kandidaten mit Fachhochschul- oder Berufsakademieabschluss, weil sie an-
wendungsorientiert seien (L). Vereinzelt waren es aber auch eigene gute Erfahrungen mit 
Angestellten mit Fachhochschulausbildung (C3 und M4) oder die Forderung eines speziell an 
der Fachhochschule angebotenen Studiums (M6), weshalb entsprechende Bewerber be-
vorzugt wurden. 
Der Abschluss war den Stelleninserenten überwiegend wichtig (5 von N = 8). Berufserfahrung 
bzw. wissenschaftliches Engagement spielte jedoch meist noch eine größere Rolle im 
Auswahlverfahren der Bewerber (7 von N = 7). Neue Mitarbeiter waren zum Befragungszeit-
punkt bereits für alle acht ausgeschriebenen Stellen akquiriert. In sieben Fällen war die 
Entscheidung für einen Kandidaten gefallen, der den gewünschten Abschluss laut Stel-




bestimmten Einrichtungsart ansprachen, lagen also klare Präferenzen vor. Für den Ar-
beitsplatz, der mindestens eine Fachhochschulausbildung beanspruchte (E1), setzte sich 
jedoch ein Bewerber mit Universitätsexamen durch.                 
  



















































begriffe, -theorien und  
-methoden  
6   1   1   8 
Fähigkeit zum wissenschaftli-
chen Arbeiten und Forschen 5   3      8 
Anwendungsorientierung 7    1     8 
Praxiserfahrungen/-kenntnisse 
(aus der Ausbildung) 6  2       8 
Vorbereitung auf eine Promo-
tion durch die Ausbildung  6   2      8 
Zulassung zur Promotion 
rechtlich gesichert 6   2      8 
Fähigkeit, „die Sprache der 
Kunden zu sprechen“ 7  1       8 
eigene gute Erfahrungen des 



















































ger/primärer Anbieter der ge-
wünschten Studienrichtung 
7  1       8 
tarifrechtliche Gründe 5        3 8 
 
Abkürzungen: 
Uni     Universität             FH     Fachhochschule             BA     Berufsakademie          
     Tabelle 43: Gründe für die Eignung von Kandidaten mit Universitäts-, Fachhochschul- 
bzw. Berufsakademieabschluss für eine offene Stelle, die für Kandidaten mit einem 
Abschluss einer bestimmten Einrichtungsart ausgeschrieben war (absolute Häufig-
keiten; mündliche Befragung von Stelleninserenten)  
  
Sechs der befragten Stelleninserenten hatten in ihrer Anzeige (ehemalige) Absolventen 
von zwei bzw. allen drei betrachteten Einrichtungsarten zur Bewerbung aufgerufen, wobei 
diese Inserenten über mehrere Gruppen von Wirtschaftszweigen streuen. Als geeignet für 
die entsprechende Stelle galten dann meist auch die genannten Abschlussvarianten (5 von 
N = 6). Nur für eine Stelle, die Interessenten mit Universitäts- oder auch Fachhochschulab-
schluss angeboten wurde, kamen ebenso Berufsakademiker in Frage. In diesem Fall war 
der Abschluss einer bestimmten Einrichtungsart nicht entscheidend (S3), ebenso wie für 
jene Positionen, die für Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademiekandidaten 
ausgeschrieben waren (N6 und W) (siehe auch Tabelle 44). Fachliche Grundlagenkenntnisse 




mit Kandidaten mit Universitäts- bzw. Fachhochschulabschluss genannt, wobei in einem 
Fall Bewerbern mit Universitätsabschluss größere Chancen eingeräumt wurden, weil sie 
wissenschafts- bzw. forschungsorientiert sind (J). 
Wichtiger noch als der Abschluss war auch hier die Berufserfahrung der Kandidaten (5 von 
N = 6). Durchsetzen konnten sich dann drei Bewerber mit Universitätsabschluss, einer mit 
Fachhochschuldiplom und ein Nicht-Akademiker. Zur verbleibenden Stelle wurde keine 
Auskunft erteilt.  
 



















































Fachbegriffe, -theorien und  
-methoden  
5      1   6 
Fähigkeit zum wissenschaftli-
chen Arbeiten und Forschen 5      1   6 
Wissenschafts-/Forschungs-
orientierung 5   1      6 





















































3        3 6 
 
Abkürzungen: 
Uni     Universität             FH     Fachhochschule             BA     Berufsakademie          
     Tabelle 44: Gründe für die Eignung von Kandidaten mit Universitäts-, Fachhochschul- 
bzw. Berufsakademieabschluss für eine offene Stelle, für die Abschlussalternativen 
vorgegeben wurden (absolute Häufigkeiten; mündliche Befragung von Stelleninse-
renten)  
  
Zusammengefasst zeigten also die Interviews Folgendes: Wurde in einer Stellenanzeige 
kein Abschluss einer bestimmten Einrichtungsart gefordert, dann eigneten sich größten-
teils auch Kandidaten aller drei Einrichtungsarten. Hier lieferten die Stellenanzeigen tat-
sächlich Substitutionshinweise mit Blick auf den Abschluss. Der Abschluss einer bestimm-
ten Einrichtungsart war in diesen Fällen meist nicht entscheidend, sondern eher die Be-
rufserfahrung bzw. der Werdegang der Kandidaten.   
Dort, wo Kandidaten mit Hochschulabschluss angesprochen wurden, liegt kein einheitli-
ches Begriffsverständnis zu diesem Abschluss vor. Einige der Inserenten hatten ihn 
scheinbar willkürlich in der Stellenanzeige angegeben, auch wenn den meisten von ihnen 




Jene Stelleninserenten, die einen Abschluss einer bestimmten Einrichtungsart oder auch 
Alternativen in ihren Stellenanzeigen benannten, hatten diese/n bewusst gefordert und 
auch einen entsprechenden Kandidaten eingestellt. Wo also Abschlussalternativen vor-
gegeben wurden, lagen tatsächlich abschlussbezogene Substitutionsspielräume vor, wäh-
rend dies bei Präferenz eines Abschlusses einer bestimmten Einrichtungsart nicht der Fall 
war. Insgesamt hatte der Abschluss bei beiden Inserentengruppen größere Bedeutung als 
dort, wo keine Einschränkungen zum Abschluss bestanden. Im Gesamtbild spielte aber 
auch hier die Berufserfahrung der Bewerber eine noch größere Rolle. 
Für die Mehrzahl der offenen Stellen wurden Kandidaten mit Universitätsabschluss einge-
setzt. Ein Berufsakademiker konnte sich nur in dem Fall durchsetzen, in dem explizit ein 
Kandidat mit einem entsprechenden Abschluss gesucht worden war. Teilweise zeigte sich 
in den Interviews, dass Berufsakademiker intern ausgebildet und nachgerückt und ungern 
von fremden Firmen übernommen werden, was erklären würde, weshalb sich nur selten 
Stellenanzeigen speziell an diese Zielgruppe richteten. Dennoch kamen sie vor allem für 
jene offenen Stellen in Frage, für die kein Abschluss einer bestimmten Einrichtungsart 
verlangt wurde. Sie konkurrieren also scheinbar stärker intern im (Praxis)Unternehmen 
mit anderen Kollegen um Arbeitsplätze oder aber mit allen Akademikergruppen (und teil-
weise auch mit Nicht-Akademikern) um offene Stellen in fremden Einrichtungen. 
Einen Bewerbungsvorteil hatten Kandidaten mit Fachhochschulabschluss, wo eine Aus-
bildung mit Praxisanteilen gefragt war, da so bereits Praxiserfahrungen und -kenntnisse 
aus dem Studium vorlagen. Dass man bei ihnen dennoch nicht von einer betriebsspezifi-
schen Prägung ausging – wie etwa bei Berufsakademikern – erwies sich scheinbar als 
zusätzlicher Vorteil. Erwartet wurde außerdem von ihnen, aber auch von Kandidaten mit 
Universitätsabschluss, dass sie bestimmte fachliche Grundlagen mitbringen und wissen-
schaftlich arbeiten und forschen können. Im Vergleich zum Berufsakademiestudium er-
wiesen sich auch Umfang, Breite bzw. Tiefe des absolvierten Studiums günstig für Kandi-
daten mit Fachhochschul- bzw. Universitätsabschluss. Außerdem hatten sie Vorteile in 
Einrichtungen, in denen der Öffentliche Dienst und damit eine abschlussbezogene Vergü-
tung greifen. Bewerber mit Universitätsabschluss waren hingegen speziell dort vorgese-
hen, wo wissenschaftliche Erkenntnisse gewonnen und wissenschaftliche Methoden ent-
wickelt werden sollten, wo eine Wissenschafts- bzw. Forschungsorientierung notwendig 
und/oder eine Promotion anzustreben war. Dementsprechend hatten sie u. a. in Einrich-
tungen mit Hauptgeschäftsfeld Forschung und Entwicklung gute Chancen. In vielen ande-
ren Wirtschaftszweigen konkurrierten hingegen (ehemalige) Absolventen aller drei Ein-
richtungsarten um die offenen Stellen; im Bereich Maschinenbau kamen allerdings vor 
allem Kandidaten mit Fachhochschulausbildung unter. Insgesamt waren die Fallzahlen in 
den einzelnen Wirtschaftszweigen aber zu gering, um zuverlässige Zusammenhänge mit 




sprächspartner, die selbst einen Fachhochschulabschluss haben, schätzten allerdings 
Kandidaten mit ebenso einem Abschluss immer als geeignet für die ausgeschriebene 
Stelle ein, nicht jedoch konsequent Kandidaten mit Universitäts- oder Berufsakademieab-
schluss. Bei Gesprächspartnern, die über einen anderen Abschluss verfügen, war dies 
hingegen nicht der Fall. Ob aber Affinitäten im Falle eines eigenen Fachhochschulab-
schlusses vorliegen oder nicht, kann hier nicht abschließend beantwortet werden. Tat-
sächlich setzten sich auch Bewerber ohne Fachhochschulausbildung durch, wo solche 
Affinitäten vermutet werden konnten. Nicht prüfbar waren aufgrund der Fallzahlen auch 
mögliche Zusammenhänge zwischen einzelnen Argumenten für die Eignung bestimmter 
Kandidaten und dem Abschluss der Befragten bzw. dessen Einordnung in die arbeitge-
bende Einrichtung. Lediglich tarifrechtliche Gründe hatten nur Befragte mit Universitäts-
abschluss genannt, die allerdings auch in Wirtschaftszweigen arbeiten, in denen der Öf-
fentliche Dienst greift (wie Erziehung und Unterricht). 
War die Einrichtungsart, an der ein Studium absolviert wurde, nicht völlig unerheblich für 
eine offene Stelle, dann waren von den Befragten auch Argumente für/gegen (eine) be-
stimmte Akademikergruppe(n) genannt worden. In diesen Fällen wurden Erwartungen 
formuliert, die – wie oben bereits deutlich wurde – teils auf Gemeinsamkeiten, teils auf 
Unterschiede bei den betrachteten Akademikergruppen weisen. Gemeinsamkeiten wur-
den aber seltener (5 von NÄußerungen = 24, ohne tarifrechtliche Gründe u. ä.) im Dienstleistungssektor vor-
getragen, im Verarbeitenden bzw. Herstellenden Gewerbe etwas häufiger (10 von NÄußerungen = 
19). Hier zeigen sich also Parallelen zu den Befunden der Stellenanzeigenanalyse, die 
abschlussbezogen unterschiedliche Erwartungen zumindest im Dienstleistungsbereich 
annehmen ließen. Wie dort vermutet wurde, spielten aber tarifrechtliche Gründe eine nicht 
unwesentliche Rolle (7 von NDienstleistung = 24 Fällen; 0 von NGewerbe = 25). Dennoch bestehen abschluss-
bezogen unterschiedliche Erwartungen auch außerhalb des Dienstleistungssektors. Die 
Stellenanzeigenanalyse und die in den Interviews nachgefragte Eignung von Akademi-
kergruppen für ausgeschriebene Stellen machten damit deutlich, dass es überhaupt ab-
schlussbezogene Erwartungen im Beschäftigungssystem gibt und gewährten erste Einbli-
cke, wie diese ausfallen. Da sie sich nicht speziell auf Absolventen bezogen, also auf 
kürzlich graduierte Akademiker, ist in den entsprechenden Fällen von relativ zeitstabilen 
abschlussbezogenen Erwartungen auszugehen. Welche Erwartungen an Universitäts-, 
Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen gestellt werden und inwiefern sich diese 








5.3.7.3. Unterschiede bei Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademie-
absolventen mit Diplom als ersten berufsqualifizierenden Abschluss 
Unabhängig von der ursprünglich ausgeschriebenen Stelle sollten die Vertreter der Ein-
richtungen einschätzen, ob sich Absolventen grundständiger Diplomstudiengänge von 
Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien unterscheiden. Die überwiegende 
Mehrzahl von ihnen (82,5 % von N = 57)192 bejaht dies, allerdings konnte einer die Unterschie-
de nicht benennen. Acht Befragte193 sind der Meinung, dass sich die Absolventen der drei 
Einrichtungsarten nicht unterscheiden. Zwei von ihnen bemerkten, dass u. a. die individu-
elle Persönlichkeit und der individuelle Werdegang stärker prägen, als die Ausbildung an 
einer bestimmten Einrichtungsart. Zwei weitere Befragte194 konnten sich schließlich nicht 
festlegen, ob es Unterschiede gibt oder nicht. Insgesamt standen diese Antworten jedoch 
nicht im Zusammenhang mit bestimmten Charakteristika der stelleninserierenden Einrich-
tung oder des Gesprächspartners.195   
 
Bei denen, die Unterschiede zwischen den Absolventen erkennen, kristallisierten sich 
mehrere Schwerpunkte (UA) und Grundpositionen heraus, die im Folgenden kurz erläutert 
und am Ende dieses Abschnitts tabellarisch zusammengefasst werden. 
 
UA1: Kenntnis fachwissenschaftsspezifischer Begriffe, Theorien und Methoden 
Insgesamt zehn Vertreter der involvierten Einrichtungen sehen Unterschiede in fachlichen 
Grundlagenkenntnissen (A1, B1, D2, E1, E2, L, M1, M8, M9 und O2). Einigkeit besteht unter diesen, 
dass Universitätsabsolventen mehr fachliches Grundlagenwissen mitbringen, als Fach-
hochschul- bzw. Berufsakademieabsolventen. Ob sich allerdings auch letztere hierin un-
terscheiden (D2, E1, L und M9) oder nicht (A1, E2 und M1), bleibt strittig. Andere Befragte sehen im 
fachlichen Grundlagenwissen der Absolventen eher eine Gemeinsamkeit (siehe GA1 im 
Abschnitt 5.3.7.4.). Die Widersprüche scheinen jedoch nicht mit Charakteristika des Be-
fragten bzw. der stelleninserierenden Organisation zusammenzuhängen, so dass sie hier 
ungeklärt bleiben.   
Von Universitätsabsolventen wird außerdem erwartet, dass sie ein umfangreiches begriff-
lich-theoretisches Fachwissen mitbringen, bei Fachhochschulabsolventen sei dies „aus-
gewogen“, während die kurze Ausbildungsdauer an der Berufsakademie ein „abgespeck-
tes Fachwissen“ (M4, S. 5) bedinge. Unterschiede in der Breite solcher Kenntnisse macht 
                                                 
192 A1 – A4, A6, A7, B1, B2, C3, D1, D2, E1, E2, F2, G, Hx, I, J, L, M1 – M10, N1 – N3, N5, N6, O1 – O3, P1, 
Q1, Q2, R, S1, S4, T, Ux, V und W 
193 A5, B3, C1, C2, F1, N4, P2 und S2 
194 K und S3 
195 Im Wirtschaftszweig Forschung und Entwicklung (N = 10) sprachen sich allerdings alle befrag-
ten Vertreter für Unterschiede aus. Auf einzelne andere Wirtschaftszweige ist dies aber auch zu-
treffend, nur lagen dort geringere Fallzahlen zugrunde. Ein Zusammenhang mit dem Wirtschafts-




ein weiterer Befragter bei Berufsakademie- und Fachhochschulabsolventen nicht aus, 
wohl aber im Vergleich dieser mit Universitätsabsolventen (O3). Was die Tiefe begrifflich-
theoretischen Fachwissens betrifft, so gehen die Meinungen wiederum auseinander: Die 
einen geben hier wieder eine klare Rangfolge der drei Absolventengruppen vor (A6, M2 und 
M4), andere sehen Parallelen zwischen Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen 
(N5) oder zwischen Universitäts- und Fachhochschulabsolventen (N2), während ein Ge-
sprächspartner zwischen letzteren wiederum klar differenziert (M8). Zumindest aber schei-
nen sich Universitäts- und Berufsakademieabsolventen hierin zu unterscheiden, was ein 
weiterer Befragter auch hervorhebt (E2). 
Einig sind sich hingegen drei Befragte aus dem Dienstleistungsbereich, dass Berufsaka-
demiker mehr noch über ein spezialisiertes fachtheoretisches Wissen verfügen, als Fach-
hochschul- und Universitätsabsolventen (N5, O2 und Ux). Nicht angesprochen wurden hinge-
gen Kenntnisse berufsfeldspezifischer Begriffe und Theorien. 
  
UA2: Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten allgemein und zum wissenschaftlichen 
Arbeiten und Forschen 
Befragte aus dem Dienstleistungssektor erwarten auch Unterschiede im selbstständigen 
Arbeiten, und zwar zwischen den Absolventen aller drei Einrichtungsarten (O1) oder zumin-
dest zwischen jenen von Universitäten und Fachhochschulen (R). Dem stimmt ein dritter 
teilweise zu, der aber nicht zwischen Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen 
differenziert (N2). 
Wenn es um die Fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbeiten und Forschen geht, so rech-
nen einige Befragte – vor allem solche aus dem Bereich Forschung und Entwicklung – 
ebenfalls mit Unterschieden zwischen Universitäts- und Berufsakademieabsolventen     
(M2, M3, M5, M6, M9 und S1). Allerdings fällt die Positionierung der Fachhochschulabsolventen 
widersprüchlich aus: Die einen sehen sie in der Mittelposition zwischen den Absolventen 
der anderen beiden Einrichtungsarten (M2, M3, M6 und S1), andere gehen von ähnlichen Dispo-
sitionen wie bei Universitäts- (M5) oder auch Berufsakademieabsolventen (M9) aus. Wieder 
andere setzen bei Fachhochschulabsolventen geringere Fähigkeiten im wissenschaftli-
chen Arbeiten und Forschen voraus, als bei Universitätsabsolventen, ohne auf Berufs-
akademiker einzugehen (A3, M8, J, M10, N2 und R). Im Vergleich schneiden die Fachhochschul-
absolventen hier also recht unterschiedlich ab, während zu den Differenzen zwischen 
Universitäts- und Berufsakademieabsolventen Einigkeit besteht.  
Von Universitätsabsolventen wird außerdem mehr noch erwartet, als von Berufsakademi-
kern, dass sie wissenschaftliche Erkenntnisse gewinnen und Methoden entwickeln kön-
nen (M1 und O1), wobei unklar bleibt, ob Fachhochschulabsolventen wiederum die Mittelposi-
tion besetzen (O1), eher ähnliche Dispositionen wie Berufsakademiker mitbringen (M1) oder 




„Erkenntnissuche“ vorbereitet und brächten „Erkenntnisneugier“ (M1, S. 6) mit. Die An-
wendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden sei hingegen eher Sache der 
Fachhochschulabsolventen (M1). Sie seien dadurch auch in der Anwendungsforschung 
einsetzbar (A1). Ob sie sich hierin auch von Berufsakademikern unterscheiden (A1) oder 
nicht (M1), bleibt indes unklar. Auf Unterschiede (bzw. Gemeinsamkeiten) im berufsfeld-
spezifischen Handeln gingen die Befragten hingegen nicht ein. 
 
UA3: Praxiserfahrungen und -kenntnisse und betriebsspezifische Prägung 
Von Berufsakademikern wird meist mehr noch erwartet als von Fachhochschul- oder gar 
Universitätsabsolventen, dass sie Praxiserfahrungen und -kenntnisse aus dem Studium 
mitbringen  (A7, D2, E1, N1, Q1, S1 und W). „[Berufsakademiker] sind schon während der Ausbil-
dung integriert in den Betrieb, kennen also die Gepflogenheiten im Betrieb und sind ein-
gearbeitet.“ (A7, S. 4), so ein Befragter. Sie hätten „durch die betriebliche Ausbildung mehr 
Real-time-Erfahrung“, Fachhochschulabsolventen eher „betriebliche Einblicke, auf denen 
aber aufgebaut werden kann“ und Universitätsabsolventen „selten ausreichend Praxiser-
fahrung“ (W, S. 4). Die damit implizierte Rangfolge stützen fünf Befragte für Absolventen 
von jeweils zwei der betrachteten Einrichtungsarten (A1, A4, C3, M4 und S4). Es werden aber 
auch abweichende Meinungen dazu geäußert, wo die Fachhochschulabsolventen zu posi-
tionieren sind (N3 und M9).   
Konsens besteht indes darüber, dass Berufsakademiker stärker betriebsspezifisch ge-
prägt sind, als Fachhochschul- und Universitätsabsolventen (A1, D1, M1, M4, N6, Q1, T und V). Be-
rufsakademiker seien „sehr stark […] betriebsorientiert und -spezifisch […]“ (A1, S. 6) bzw. 
„betriebs- und funktionsspezifisch“ (T, S. 5) ausgebildet und im jeweiligen Betrieb „für 
spezielle Bereiche vorgesehen“ (A1, S. 6);  Aufstiege erfolgten dort „bottom-up“ (A1, S. 6; 
T, S. 5). 
 
UA4: Wissenschafts- bzw. Forschungsorientierung vs. Anwendungsorientierung, Theo-
retiker vs. Praktiker 
Mehrfach wurde in den Interviews darauf hingewiesen, dass Universitätsabsolventen stär-
ker wissenschaftsorientiert seien, als Berufsakademieabsolventen, während dies umge-
kehrt für die Anwendungsorientierung gelte. Die Meinungen gehen aber dann wieder aus-
einander, wo die Fachhochschulabsolventen zu positionieren sind. Die einen sehen sie 
eher in der Mitte (A7, M3 und T bzw. A6, F2, N1, N6 und O2), die anderen stellen Parallelen mit Univer-
sitäts- (B2 für Wissenschaftsorientierung) bzw. Berufsakademieabsolventen (A1, B1, D1, M1, M4 und V bzw. 
A2, E2, L, M9 und V) fest. In anderen Fällen werden sie lediglich von Universitätsabsolventen 
abgegrenzt (A3, A4, L, M10 und R bzw. A3, B1, J, M4, M8, M10, R und T).  
Einige Befragte beschrieben Universitätsabsolventen indes als „Theoretiker“ (Q2, S. 5 und 




Fachhochschulabsolventen entweder dazwischen lägen (Q2) oder wie die Berufsakademi-
ker „Anwender“ (V, S. 5) seien. Aber auch im Vergleich mit Universitätsabsolventen wur-




In der Ausprägung einzelner Schlüsselqualifikationen erwarten einige Befragte – und hier 
vor allem solche aus dem Maschinenbau, der Chemischen Industrie und der Rundfunk-, 
Fernseh- und Nachrichtentechnik – ebenfalls Unterschiede, wenngleich nicht stringent bei 
den Absolventen aller drei Einrichtungsarten: Fähigkeiten zum konzeptionellen Arbeiten 
seien demnach bei Universitätsabsolventen stärker ausgeprägt, als bei Fachhochschul-
absolventen; die Berufsakademiker bilden hier das Schlusslicht (E1). Auch heben sich Uni-
versitäts- von Fachhochschulabsolventen ab, wenn es um kritische Reflexion geht (A1, E2 
und R), entsprechende Befähigungen seien aber bei Fachhochschul- und Berufsakademie-
absolventen gleichermaßen herausgebildet (E2). Dies bemerkten Unternehmensvertreter 
auch mit Blick auf die Fähigkeit zum abstrakten (E2) und analytischen Denken (O3) und Füh-
rungsfähigkeiten (A1). Im Generalisieren seien Universitätsabsolventen ebenfalls stärker, 
als Berufsakademiker (D2, N2 und Q2), wobei Fachhochschulabsolventen zum Teil zwischen 
ihnen (D2) oder doch auf der Seite der Berufsakademiker (N2) positioniert werden. Insge-
samt schneiden die Universitätsabsolventen also besser in den genannten Schlüsselquali-
fikationen ab. Unterschiede in der Teamfähigkeit hingegen wurden zwar festgestellt, aber 
nicht präzisiert (E2).  
 
UA6: Akzeptanz bei Kunden/Mitarbeitern aufgrund des Abschlusses 
Ein Universitätsabschluss verschaffe mehr Akzeptanz bei Kunden bzw. Mitarbeitern, als 
ein Berufsakademieabschluss, vermerkten fünf Befragte (A2, O3, P1, Q1 und S1). Ob ein Fach-
hochschulabschluss diesbezüglich mit dem Universitäts- (P1) oder Berufsakademieab-
schluss (A2 und O3) vergleichbar ist, ob er in „Status, Wertigkeit und Akzeptanz“ (Q1, S. 5) 
zwischen beiden liegt (Q1 und S1) oder zumindest dem Universitätsabschluss nachsteht (M7), 
wird allerdings widersprüchlich bewertet. Die Befragten beziehen sich dabei auf die Ak-
zeptanz des Abschlusses auf nationaler Ebene; nur ein Vertreter aus einer Organisation 
der internationalen Entwicklungshilfe weicht davon ab: „In Entwicklungs- und Schwellen-
ländern ist der Hochschul- bzw. Universitätsabschluss bekannter, insbesondere das deut-
sche [Universitätsdiplom]“ (M7, S. 5), was zur einer besseren Akzeptanz bei der Entwick-
lungsarbeit beitrage, selbst wenn sich Unterschiede im Fach- und Praxiswissen im Laufe 





UA7: Alter bei Berufseinstieg196   
Die Absolventen unterscheiden sich nach Einschätzung von vier Befragten aus dem 
Dienstleistungsbereich im Alter, in dem sie nach Studienabschluss für den Arbeitsmarkt 
verfügbar sind (N2, N6, P1 und Q2). Universitätsabsolventen seien dann älter, als Berufsakade-
miker (N2 und N6), Fachhochschulabgänger lägen dazwischen (N6). Das Alter spiele bei-
spielsweise eine Rolle, will man die Absolventen „auf Firmenkunden loslassen“ (N2, S. 3). 
 
Die überwiegende Mehrheit der Befragten erkennt demnach Unterschiede zwischen den 
Absolventen der betrachteten Einrichtungsarten. Allerdings fallen ihre Einschätzungen 
nicht stringent einheitlich aus. Einig ist man sich nur, dass Universitäts- und Berufsaka-
demieabsolventen in den genannten Persönlichkeitseigenschaften bzw. Charakteristika 
differieren, während größere Unstimmigkeiten bei der Einschätzung der Fachhochschul-
absolventen vorlagen.  
Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse noch einmal im Überblick, wobei dort Aussagen 









Kenntnis grundlegender Fachbegriffe, -theorien und  
-methoden  
Uni > FH > BA bzw. 
Uni > FH = BA 
umfangreiche Kenntnis von fachwissenschaftsspezifi-
schen Begriffen und Theorien/von Fachbegriffen und  
-theorien  
Uni > FH > BA 
breite Kenntnis von fachwissenschaftsspezifischen 
Begriffen und Theorien/von Fachbegriffen und -theorien  Uni > FH = BA 
vertiefte Kenntnis von fachwissenschaftsspezifischen 
Begriffen und Theorien/von Fachbegriffen und -theorien  
Uni > FH > BA bzw. 
Uni = FH > BA bzw. 
Uni > FH = BA 
UA1 
Kenntnis von fachwissenschaftsspezifischen Begriffen 
und Theorien/von Fachbegriffen und -theorien innerhalb 
eines Spezialgebietes 
BA > FH = Uni 
                                                 
196 Auch die Höhe des Gehaltes (M6, Q1 und Q2) und die vertikale Positionierung (Hx, N1, N2, Q1 
und Q2) bei Berufseinstieg wurden – überwiegend von Vertretern des Dienstleistungssektors – 
thematisiert. Es handelt sich dabei zwar nicht um Persönlichkeitseigenschaften bzw. Charakteristi-
ka der Absolventen, weil dies aber auch in der Befragung von Ausbildungsverantwortlichen (bei 
Unterschieden von Diplomstudiengängen, siehe Abschnitt 5.1.7.2.) angesprochen wurde, soll es 
hier nicht vorenthalten werden. Universitätsabsolventen können demnach bei Berufseinstieg ein 
höheres Gehalt erwarten, als Fachhochschulabsolventen. Berufsakademiker müssten mit einem 
geringeren Gehalt rechnen, als Absolventen der beiden anderen Einrichtungsarten (M6 und Q1). 
Auch würden Berufsakademiker niedrigere Einstiegspositionen erhalten, als Universitätsabsolven-
ten (Hx, N2 und Q1), wobei Fachhochschulabsolventen unter den Universitätsabsolventen (Q1) oder 
auf einer Ebene mit den Berufsakademikern positioniert würden (Hx). Dies entspricht – sofern Aus-











Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten (allgemein) Uni > FH > BA bzw. 
Uni > FH = BA 
Fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbeiten und For-
schen 
  
Uni > FH > BA bzw. 
Uni = FH > BA bzw. 
Uni > FH = BA 
Fähigkeit zum Gewinnen von wissenschaftlichen Er-
kenntnissen und Entwickeln von wissenschaftlichen 
Methoden 
Uni > FH > BA bzw. 
Uni > FH = BA 
UA2 
Fähigkeit zum Anwenden von wissenschaftlichen Er-
kenntnissen und Methoden 
FH > BA bzw.  





BA > FH > Uni bzw. 
BA > FH = Uni bzw. 
BA = FH > Uni UA3 
betriebsspezifische Prägung BA > FH = Uni 
Wissenschafts-/Forschungsorientierung Uni > FH > BA bzw. 
Uni = FH > BA bzw. 
Uni > FH = BA 
Anwendungsorientierung BA > FH > Uni bzw. 
BA = FH > Uni 
Theoretiker Uni > FH > BA bzw. 
Uni > FH = BA 
UA4 
Anwender/Praktiker BA > FH > Uni bzw. 
BA = FH > Uni 
Fähigkeit zum konzeptionellen Arbeiten Uni > FH > BA 
Fähigkeit zur kritischen Reflexion Uni > FH = BA 
Fähigkeit zum abstrakten Denken/Abstraktionsfähigkeit Uni > FH = BA 
Fähigkeit zu Generalisieren Uni > FH > BA bzw. 
Uni > FH = BA  
Fähigkeit zum analytischen Denken Uni > FH = BA 
Führungsfähigkeit Uni > FH = BA 
UA5 
Teamfähigkeit k. A. 
UA6 
Akzeptanz bei Kunden/Mitarbeitern aufgrund des Ab-
schlusses 
Uni > FH > BA bzw. 
Uni = FH > BA bzw. 
Uni > FH = BA 
UA7 Alter bei Studienabschluss Uni > FH > BA 
Abkürzungen: 
Uni           Universitätsabsolventen 
FH          Fachhochschulabsolventen 
BA         Berufsakademieabsolventen 
 
 kursiv                    Widerspruch zu GA1 
 k. A.                      keine Angaben/Differenzierung 
 
A Aufgeführt sind nur Absolventen von Einrichtungsarten, für die Einschätzungen vorliegen. 
Tabelle 45: Zusammengefasste Ergebnisse zu erwarteten Unterschieden bei Absolventen 
grundständiger Diplomstudiengänge der drei Einrichtungsarten (mündliche Befra-
gung von Stelleninserenten) 
 
Einige der Persönlichkeitseigenschaften bzw. anderen Charakteristika, die laut den Inter-
views bei Absolventen bestimmter Einrichtungsarten stärker ausgeprägt sind, waren auch 
als Gründe für die Stelleneignung von Kandidaten mit entsprechendem Abschluss (siehe 
Abschnitt 5.3.7.2.) genannt worden. So sprach beispielsweise die Anwendungsorientie-
rung für Kandidaten mit Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabschluss, die Fähigkeit 
zum wissenschaftlichen Arbeiten und Forschen und die Akzeptanz des Abschlusses für 




winnen wissenschaftlicher Erkenntnisse und zum Entwickeln wissenschaftlicher Metho-
den, zum selbstständigen Arbeiten und das Alter nach Studienabschluss für Kandidaten 
mit Universitätsabschluss. In diesen Punkten wurden auch die entsprechenden Absolven-
ten – mehr oder weniger konsequent – von jenen der anderen Einrichtungsarten abge-
grenzt. Es ist daher anzunehmen, dass es sich hierbei um relativ zeitstabile abschlussbe-
zogene Erwartungen von Seiten des Beschäftigungssystems handelt. Diese abschlussbe-
zogenen Charakteristika scheinen Bewerbungsvorteile (oder auch -nachteile) zu verschaf-
fen, was abhängig von der zu besetzenden Stelle und von der Koexistenz und Gewich-
tung einzelner Charakteristika ist. So waren nämlich Praxiserfahrungen und -kenntnisse 
aus dem Studium in einigen Fällen ein Bewerbungsvorteil für Kandidaten mit Fachhoch-
schulabschluss. Obwohl dies auch von Berufsakademieabsolventen erwartet wird, konn-
ten diese in den Bewerbungsverfahren hiervon nicht profitieren. Der Grund hierfür scheint 
die betriebsspezifische Prägung der Berufsakademiker zu sein, die eher Anlass zur inter-
nen Rekrutierung gibt.  
Vergleicht man die von den Unternehmensvertretern erwarteten Unterschiede zwischen 
den Absolventen mit den Lernzielen, die laut den Interviews mit Ausbildungsverantwortli-
chen an den Einrichtungsarten unterschiedlich gewichtet werden (siehe Abschnitt 
5.1.7.4.), dann werden ebenfalls Parallelen sichtbar: So setzen einige Stelleninserenten 
voraus, dass Universitätsabsolventen mehr noch Fähigkeiten zum Gewinnen wissen-
schaftlicher Erkenntnisse und zum Entwickeln wissenschaftlicher Methoden (UA2) sowie 
ein umfangreiches, vertieftes und breites begrifflich-theoretisches Fachwissen (UA1) mit-
bringen, als Berufsakademiker, und die Ausbildungsverantwortlichen hatten den entspre-
chenden Lernzielen auch an der Universität eine größere Bedeutung zugesprochen (siehe 
ULZ1 und ULZ2 in Abschnitt 5.1.7.4.). Auch sollen beispielsweise Fähigkeiten zum abstrak-
ten Denken und zum Generalisieren im Universitätsstudium stärker herausgebildet wer-
den, als im Fachhochschul- bzw. Berufsakademiestudium (siehe ULZ3), und entsprechen-
de Unterschiede (UA5) setzt man im Beschäftigungssystem auch bei den Absolventen 
voraus. Hier zeigen sich bereits erste Ansätze, wo die Erwartungen des Beschäftigungs-
systems an die Ausprägung bestimmter Persönlichkeitseigenschaften bei den Absolven-
ten scheinbar mit den Intentionen der Ausbildung übereinstimmen. Dies trifft aber nicht 
immer zu. Die Aneignung grundlegenden Fachwissens beispielsweise nannten Lehrver-
treter als gemeinsames und gleichgewichtiges Ziel tertiärer Ausbildungen (siehe GLZ1 in 
Abschnitt 5.1.7.5.). Zwei Unternehmensvertreter rechnen hier ebenfalls mit Gemeinsam-
keiten bei den Absolventen (siehe GA1 in Abschnitt 5.3.7.4.), noch häufiger nimmt man 
aber Unterschiede zumindest zwischen Universitäts- und Berufsakademieabsolventen 
(UA1) an. Im Beschäftigungssystem scheinen damit auch widersprüchliche und teilweise 
andere Erwartungen zu bestimmten Dispositionen von Absolventen vorzuliegen, als in 




fielen häufig widersprüchlich aus. Auch werden nicht konsequent Unterschiede zwischen 
den Absolventen aller drei betrachteten Einrichtungsarten angenommen.  
 
5.3.7.4. Gemeinsamkeiten bei Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsaka-
demieabsolventen mit Diplom als ersten berufsqualifizierenden Ab-
schluss 
Die Vertreter der Stelleninserenten wurden außerdem gefragt, ob es Gemeinsamkeiten 
bei den Absolventen der drei Einrichtungsarten gäbe. 23 der 57 Befragten (40,4 %)197 bestä-
tigten dies, während sich etwa ebenso viele (45,6 %)198 nicht eindeutig festlegen konnten. 
Acht weitere Befragte199 sahen hingegen keine Gemeinsamkeiten bei den Absolventen 
der drei Einrichtungsarten; sie alle hatten aber Unterschiede festgestellt (siehe Abschnitt 
5.3.7.3.).  
 
Die Beantwortung der Frage, ob die Absolventen Gemeinsamkeiten aufweisen, schien 
generell nicht unproblematisch gewesen zu sein. Abgesehen von der großen Anzahl an 
Gesprächspartnern, die sich nicht festlegen konnten, ob es solche Parallelen gibt oder 
nicht, fielen dann auch die genannten Gemeinsamkeiten weniger vielfältig aus, als noch 
die zuvor bemerkten Unterschiede. Ein Befragter (U) stellte außerdem Gemeinsamkeiten 
fest, konnte diese aber nicht benennen. Zusammenhänge der Antworten auf diese Frage 
mit Charakteristika der Befragten oder mit dem Wirtschaftszweig bzw. der Mitarbeiterzahl 
ihrer Einrichtung konnten jedoch nicht festgestellt werden.  
 
Welche Gemeinsamkeiten tatsächlich angeführt wurden, wird im Folgenden unter drei 
Schwerpunkte (GA) geordnet vorgestellt und anschließend in einer tabellarischen Über-
sicht zusammengefasst. 
 
GA1: Kenntnis grundlegender Fachbegriffe, -theorien und -methoden und fachliche 
Kenntnisse im Vergleich zu Absolventen nicht-akademischer Berufsausbildungen 
Zwei Befragte sehen im fachlichen Grundlagenwissen der Absolventen von Universitäten 
und Fachhochschulen (P2) bzw. aller drei Einrichtungsarten (C2) eine Gemeinsamkeit. So 
gäbe es bei Universitäts- und Fachhochschulabsolventen im Sozialbereich „große 
Schnittmengen, u. a. in den Grundlagen“, und diese „Grundlagen werden überall vermit-
telt, beispielsweise bestimmte Modelle, Therapieformen, -maßnahmen, Präventionsmaß-
nahmen, psychologische Aspekte“ (P2, S. 5). Ein anderer Befragter meint hingegen: „Ge-
                                                 
197 A3, A5, A6, B1 – B3, C2, D1, F2, Hx, J, M6, M7, M10, N1, N4, O3, P2, S1, S2, Ux, V und W; Ux konnte 
jedoch keine Gemeinsamkeiten benennen. 
198 A1, A2, A4, A7, C1, C3, E1, F1, G, I, K, L, M4, M5, M8, M9, N3, N6, O1, O2, P1, Q1, R, S3, S4 und T 




nerell, in allen Bereichen, werden fachbezogene Grundlagen und Hintergründe in akade-
mischen Ausbildungen vermittelt, da unterscheiden sich [die] Absolventen nicht.“ (C2, S. 
7) Allerdings hatten einige Gesprächspartner auch festgehalten, dass sich die Absolven-
ten der Einrichtungsarten in ihrem fachlichen Grundlagenwissen unterscheiden (siehe UA1 
im Abschnitt 5.3.7.3.). Persönliche Charakeristika der Befragten oder auch unterneh-
mensbezogene Kennzeichen scheinen diesen Gegensatz nicht zu erklären vermögen; 
auch wäre die Fallzahl für gesicherte Aussagen zu gering. Die Interviewergebnisse sind 
an dieser Stelle also widersprüchlich.  
Einigkeit besteht allerdings unter einer Vielzahl von Befragten, dass sich Universitäts- und 
Fachhochschulabsolventen (A3 und J) und gleichfalls Berufsakademieabsolventen (A5, A6, B1, 
B2, B3, D1, F2, Hx, M6, M7, N1, N4, O3, S1, S2, V, W) in ihren fachlichen Kenntnissen von Absolventen 
nicht-akademischer Berufsausbildungen abheben.  
 
GA2: Fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbeiten im Vergleich zu Absolventen der nicht-
akademischen Berufsausbildung 
Die Fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbeiten und Forschen wird von einem Befragten 
als Gemeinsamkeit der Absolventen aller drei Einrichtungsarten herausgestellt (V). Es 
„sind halt Akademiker, die können wissenschaftlich Arbeiten, wenngleich in unterschiedli-
chem Umfang und in unterschiedlicher Qualität“ (V, S. 6). Einerseits stellt er die Gemein-
samkeit im Vergleich mit Absolventen nicht-akademischer Berufsausbildungen fest; ande-
rerseits deutet er selbst Unterschiede zwischen den Absolventen akademischer Ausbil-
dungen an. Daher wird die Befähigung zum wissenschaftlichen Arbeiten hier nicht als 
Widerspruch zu UA2 (siehe Abschnitt 5.3.7.3.) gewertet. 
 
GA3: Schlüsselqualifikationen 
Dass es in der Ausprägung einzelner Schlüsselqualifikationen Unterschiede zwischen den 
Absolventengruppen gibt, wurde bereits unter UA5 in Abschnitt 5.3.7.3. erläutert. Dennoch 
grenzen sich Akademiker allgemein in ihren Schlüsselqualifikationen von Nicht-
Akademikern ab, so zwei Befragte (S2 und V). Hinzu kommt, dass sich Fachhochschul- und 
Universitätsabsolventen gleichermaßen in neue Sachverhalte einarbeiten können (M10); 
allerdings geht aus den Interviewergebnissen nicht hervor, ob dies auch für Berufsaka-
demiker zutrifft.   
 
Gemeinsamkeiten von Absolventen akademischer Ausbildungen werden also vor allem im 
Vergleich mit Absolventen nicht-akademischer Berufsausbildungen sichtbar. In diesen 
Einschätzungen besteht dann großer Konsens unter den Befragten. Widersprüchlich wird 




nerseits hierin Unterschiede bei den Akademikern bemerkt wurden (siehe UA1 im Ab-
schnitt 5.3.7.3.), andererseits Gemeinsamkeiten (GA1). 
Die nachstehende Tabelle 46 vermittelt noch einmal einen Überblick darüber, welche 
Gemeinsamkeiten aus der mündlichen Befragung von Stelleninserenten hervorgingen und 
welche Absolventen dies jeweils betrifft. Wenn möglich wurden dort die Aussagen zu Ab-








Kenntnis grundlegender Fachbegriffe, -theorien und  
-methoden  Uni = FH = BA GA1 fachliche Kenntnisse (im Vergleich zu Absolventen der nicht-
akademischen Berufsausbildung) Uni = FH = BA 
GA2 Fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbeiten (im Vergleich zu Ab-solventen der nicht-akademischen Berufsausbildung) Uni = FH = BA 
Schlüsselqualifikationen (allgemein) (im Vergleich zu Absolventen der 
nicht-akademischen Berufsausbildung) Uni = FH = BA GA3 
Fähigkeit zur Einarbeitung in neue Sachverhalte Uni = FH 
Abkürzungen: 
Uni           Universitätsabsolventen 
FH          Fachhochschulabsolventen 
BA         Berufsakademieabsolventen 
 
 kursiv                    Widerspruch zu UA1  
 k. A.                      keine Angaben/Differenzierung 
 
A Aufgeführt sind nur Absolventen von Einrichtungsarten, für die Einschätzungen vorliegen. 
Tabelle 46: Zusammengefasste Ergebnisse zu erwarteten Gemeinsamkeiten bei Absolven-
ten grundständiger Diplomstudiengänge der drei Einrichtungsarten (mündliche Be-
fragung von Stelleninserenten) 
 
Vergleiche der Interviewergebnisse mit jenen zu Lernzielen tertiärer Ausbildungen aus der 
mündlichen Befragung von Ausbildungsverantwortlichen (siehe Abschnitt 5.1.7.) sind nur 
begrenzt möglich: Entweder waren bereits die Aussagen der Unternehmensvertreter wi-
dersprüchlich (GA1) oder es wurden Gemeinsamkeiten von Absolventen genannt (GA1, 
GA3), die in den Interviews mit den Ausbildungsverantwortlichen nicht als Lernziele aufge-
griffen oder nicht als Lernziele im Vergleich mit nicht-akademischen Ausbildungen bewer-
tetet wurden. Im Bereich wissenschaftlichen Arbeitens gehen aber die Erwartungen der 
Stelleninserenten an die Absolventengruppen (GA2) mit dem konform, was gemäß einem 
Lehrvertreter als Mindestvoraussetzung in der Ausbildung geschaffen werden soll (siehe 
GLZ2 im Abschnitt 5.1.7.5.). Dies trifft zum Teil auch für Schlüsselqualifikationen zu: Hier 
erwarten die Unternehmensvertreter, dass sich Akademiker von Nicht-Akademikern ab-
heben (GA3), auch wenn im Detail dann einzelne Schlüsselqualifikationen unterschiedlich 
ausgeprägt sind (siehe UA5 im Abschnitt 5.3.7.3.). Letzteres ist allerdings auch in der Aus-
bildung intendiert (siehe ULZ3 in Abschnitt 5.1.7.4.). Ob dort aber Schlüsselqualifikationen 
ein gemeinsames Lernziel in Abgrenzung zur nicht-akademischen Ausbildung ist, bleibt 





5.3.7.5. Erwartete Veränderungen durch die Studienreform im Rahmen der Bo-
logna-Reformbestrebungen  
Schließlich sollten die Vertreter der Stelleninserenten in den Interviews Auskunft darüber 
geben, ob ihrer Meinung nach die Einführung von Bachelor- und Masterstudiengängen im 
Rahmen des Bologna-Prozesses (weitere) Veränderungen nach sich zieht. Die Frage war 
bewusst auf die neuen Studienstrukturen gerichtet, da von einem Informationsgefälle je 
nach Auseinandersetzung mit dem Bologna-Prozess auszugehen war. Gleichfalls bezog 
sich die Frage hier nicht auf Veränderungen für die Einrichtungsarten im tertiären Bereich, 
wie noch jene in den Interviews mit den Ausbildungsverantwortlichen (siehe Frage 8, An-
hang 3), sondern allgemein auf möglicherweise erwartete Veränderungen (siehe Frage 14 
in Anhang 16). Von Interesse war der Blick des leistungsempfangenden Systems (bzw. 
der darin eingebundenen Personen) auf das, was vielleicht mit den Veränderungen im 
leistungserbringenden System angestoßen wird oder werden könnte. 
Während ein Drittel der Befragten (33,3 % von N = 57)200 nicht damit rechnet, dass mit der Ein-
führung neuer Studienstrukturen weitere Veränderungen eintreten, erwarten etwa genau-
so viele (38,6 %)201 das Gegenteil. Hinzu kommt ein fast ebenso großer Anteil an Befragten 
(28,1 %)202, der sich weder der einen, noch der anderen Position anschloss, sondern indiffe-
rent blieb. Es geht damit keine eindeutige Grundhaltung aus den Interviews hervor, auch 
wenn alle Befragten bereits von der Einführung von Bachelor- und Masterstudiengängen 
gehört haben. Auffallend ist, dass man vor allem in den Bereichen Forschung und Ent-
wicklung und im Maschinenbau von Veränderungen ausgeht; allerdings sind die Fallzah-
len für zuverlässige Aussagen über Zusammenhänge zu gering.           
Aufgrund der Fragerichtung gingen die Gesprächspartner vorwiegend auf erwartete Ver-
änderungen (V) näher ein. Nur selten nannten sie Gegebenheiten, die ihrer Meinung nach 
unverändert bestehen bleiben (KV). Beides wird im Folgenden wieder unter Schwerpunk-
te geordnet vorgestellt. Anschließend werden die Ergebnisse in einer tabellarischen Über-
sicht erfasst und Entwicklungsrichtungen rekonstruiert, mit denen die in Abschnitt 1.1. 
beschriebenen Szenarien zu vergleichen sind.   
 
KV1: kein Qualitätsverlust der Ausbildung 
Ein Unternehmensvertreter erwartet zwar insgesamt Veränderungen. Er geht aber nicht 
davon aus, dass die Ausbildung durch die neuen Studienstrukturen an Qualität verliere 
(B2). Die „Qualität wird sich halten auf gutem Niveau“ (B2, S. 9), so der Befragte.  
 
 
                                                 
200 A5, B1, B3, C2, C3, F1, Hx, J,  M7, N1, N3, O1, Q1, Q2, S2, S3, S4, V und W 
201 A1, A4, A6, A7, B2, D1, D2, F2, I, L, M1, M2, M3, M6, M8, M9, N2, N4, O2, R, S1 und T 




KV2: Master = Diplom 
Oft seien die neuen Masterstudiengänge nur eine „Umbenennung der alten Diplomstu-
diengänge“, bemerkt ein Unternehmensvertreter, nur „die Bachelor kommen neu hinzu“ 
(V, S. 7). Ein anderer Befragter, der insgesamt mit Veränderungen rechnet, kündigt an: 
„[Der] Masterabschluss wird mal wie [das] Diplom behandelt.“ (A6, S. 9).  
 
V1: Zunahme der Bedeutung der Einrichtung und der Professoren  
Einige Befragte erwarten, dass die Reputation der Ausbildungsstätte (F2, M3, M9 und T) und der 
Professoren (F2, M3 und M9), an der bzw. bei denen die Ausbildung absolviert wurde, zukünf-
tig größeren Einfluss auf die Bewerberauswahl hat. Man müsse dann eine „andere Sicht 
auf Bewerbungen“ (T, S. 7) haben, sich „[…] mehr an der Reputation von Einrichtungen 
und an bekannten „Ausbildern“ richten“ (M9, S. 7). Letztere hätten dann einen „Empfeh-
lungscharakter wie in den USA“ (M9, S. 7)    
 
V2: Annähern der Einrichtungsarten in der Ausbildung und Verfall des akademischen 
Ausbildungssystems 
Die „Unterschiede verschwimmen zwischen Universität bzw. Technischer Hochschule und 
Fachhochschule“ (R, S. 6), meint ein Befragter. Dies beträfe deren Ausbildungsangebote 
generell, aber auch die Weiterbildung und sonstige Dienstleistungen. Ein Universitätspro-
fessor rechnet schließlich damit, dass „ein historisch gewachsenes [Ausbildungs]System 
verfällt“ (M2, S. 7).  
 
V3: Zunahme der Internationalisierung des Studiums 
Positiv bewertet ein Befragter die zu erwartende zunehmende Internationalisierung des 
Studiums (M8). Er geht davon aus, dass sich die Ausbildung zukünftig inhaltlich stärker auf 
Internationalität ausrichtet und Fremdsprachen eine größere Rolle spielen, aber auch 
dass eine wachsende Zahl an Bewerbern verschiedener Nationalitäten für den deutschen 
Arbeitsmarkt verfügbar sei.    
 
V4: Zunahme der Studienanfängerzahlen in den Ingenieurwissenschaften 
Speziell in den Ingenieurwissenschaften erwartet ein Befragter mehr Studienanfänger, 
„[…] da sich mehr [Studieninteressierte] dieses Studium zutrauen werden.“ (B2, S. 9). Sei-
ner Meinung nach wird dies ein positiver Effekt der verkürzten Studienzeit im Bache-
lorstudium sein. 
 
V5: Qualitätsverlust der Ausbildung und Wertigkeits-/Reputationsverlust d. Abschlüsse 
Entgegen der Annahme, die Ausbildungsqualität werde sich „auf gutem Niveau“ (B2, S. 9) 




Diplomstudiengänge“ (V, S. 7; siehe KV2) seien, halten andere Befragte – Vertreter aus 
den Bereichen Forschung und Entwicklung sowie Erziehung und Unterricht – genau das 
Gegenteil für wahrscheinlich. Speziell an Universitäten werde demnach die Ausbildung an 
Qualität verlieren (R), aber auch an Fachhochschulen (M8). Die Qualität der Masterstudien-
gänge an Universitäten und Fachhochschulen sei schlechter, als die der alten Diplomstu-
diengänge, weil die neuen Studiengänge inhaltlich weniger in die Tiefe gingen (M8). Dies 
habe vor allem für die Grundlagenforschung negative Konsequenzen (M8). Auch wird be-
fürchtet, dass die „Wertigkeit der Abschlüsse, deren Reputation [verloren geht]“ (M2, S. 7).   
 
V6: Zunahme der Intransparenz von Studiengängen und -abschlüssen 
Rund ein Drittel (7 von N = 22) jener Befragten, die generell mit Veränderungen im Zuge der 
neuen Studienstrukturen rechnen, erwartet eine zunehmende Intransparenz an Studien-
gängen und -abschlüssen (D1, D2, I, M1, M2, M3 und M9). Es werde eine „Unübersichtlichkeit“ (M2, 
S. 7) eintreten und es sei dann „[…] für das Beschäftigungssystem schwer nachvollzieh-
bar, woher jemand kommt“ (D2, S. 8). Auffallend ist, dass vor allem Vertreter aus For-
schung und Entwicklung hierzu ihre Bedenken äußerten. In diesem Bereich hatte die bis-
herige Strukturierung von Abschlüssen und Studiengängen sicher stärker selektierend 
gewirkt, als in anderen Branchen.   
 
V7: Diversifizierung der Absolventen-/Bewerbertypen und Eröffnung neuer Einsatz- 
und Trainingspotenziale von Absolventen 
Insgesamt elf Befragte erwarten als positiven Effekt der Studienreform ein diversifiziertes 
Angebot an Absolventen bzw. Bewerbern (A1, A7, D1, D2, L, M3, M6, N4, O1, O2 und S1). „Die Unter-
nehmen müssen sich auf eine zunehmende Vielfalt an Bewerbern einrichten.“ (S1, S. 5). 
Man habe dann aber eine „größere Auswahl“ (L, S. 6; M6, S. 7) bzw. ein „anderes Bewer-
ber-Portfolio“ (N4, S. 7). Gleichfalls sehen einige Befragte neue Einsatzmöglichkeiten für 
die künftigen Bachelorabsolventen (A1, A4, A6, N4). Vor allem im Maschinenbau scheint man 
für diese Absolventen neue Potenziale zu erschließen. Zwei Stelleninserenten wollen au-
ßerdem neue Traineeprogramme für Bachelorabsolventen einrichten (A1 und N2). Die Bache-
lorabsolventen werden dann „[…] speziell vorbereitet im Unternehmen auf bestimmte Tä-
tigkeiten und Projekte“ (N2, S. 8) und könnten auch einen MBA-Abschluss aufsatteln, für 
den direkt Stellen geschaffen werden sollen (N2). Der Bachelor- als „Zwischen-Abschluss“ 
würde dann für eine „firmenspezifische Ausbildung“ (N2, S. 8) genutzt werden. 
 
V8: Zunahme der Konkurrenz um Arbeitsplätze 
Vertreter aus dem Bereich Forschung und Entwicklung gehen davon aus, dass bestimmte 
Absolventengruppen zukünftig stärker im Wettbewerb um Arbeitsplätze stehen werden: 




einem „stärkeren Konkurrenzdruck“ (M1, S. 8) unterliegen. Zweitens würden Bachelorab-
solventen dann zunehmend mit Absolventen nicht-akademischer Berufsausbildungen 
rivalisieren, beispielsweise um „Laborantenpositionen“ (M6, S. 7). Und schließlich befürch-
tet einer der Befragten, dass „mehr Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen […] 
in die Forschung strömen“ (M2, S. 7) werden.  
    
Die Ergebnisse zu den erwarteten Folgen der Studienreform fasst die nachstehende Ta-






keine Veränderungen erwartet: 
KV1 kein Qualitätsverlust der Ausbildung Uni & FH & BA 
Umbenennung alter Diplomstudiengänge in Masterstudien-
gänge Uni & FH & BA KV2 
Masterabschluss wird wie Diplomabschluss behandelt Uni & FH & BA 
Veränderungen erwartet: 
V1 
Zuwachs der Bedeutung der Reputation der Einrichtung und 
der Professoren  Uni & FH & BA 
Annäherung der Einrichtungsarten in der Ausbil-
dung/Abnahme an Ausbildungsunterschieden zwischen Ein-
richtungsarten 
Uni & FH V2 
Verfall des akademischen Ausbildungssystems Uni & FH & BA 
V3 Zunahme der Internationalisierung des Studiums Uni & FH & BA 
V4 Zunahme der Studienanfängerzahlen in den Ingenieurwiss. Uni & FH & BA 
Qualitätsverlust der Ausbildung Uni & FH V5 Wertigkeits-/Reputationsverlust der Abschlüsse Uni & FH & BA 
V6 
Zunahme der Intransparenz von Studiengängen und  
-abschlüssen Uni & FH & BA 
Zunahme der Diversifizierung an Absolventen-/Bewerber-
typen Uni & FH & BA 
Eröffnung neuer Einsatzpotenziale für Bachelorabsolventen Uni & FH & BA 
Einrichtung spezieller Traineeprogramme für Bachelorabsol-
venten Uni & FH & BA 
V7 
Einrichtung von MBA-Stellen für Bachelorabsolventen Uni & FH & BA 
Zunahme der Konkurrenz um Arbeitsplätze durch Gleichstel-
lung der Abschlüsse Uni & FH & BA 
Konkurrenz um Arbeitsplätze zw. Bachelorabsolventen und 
Absolventen der nicht-akademischen Berufsausbildung Uni & FH & BA 
V8 
Andrang v. Absolventen der Einrichtungsart in die Forschung FH & BA 
Abkürzungen: 
Uni           Universität/Universitätsabsolventen 
FH          Fachhochschule/Fachhochschulabsolventen 
BA         Berufsakademie/Berufsakademieabsolventen 
A Aufgeführt sind jeweils nur Einrichtungsarten bzw. Absolventen von Einrichtungsarten, für die Einschätzungen vorliegen.   
Tabelle 47: Zusammengefasste Ergebnisse zu den gegebenenfalls erwarteten Veränderun-
gen durch die Bologna-Reformbestrebungen (mündliche Befragung von Stelleninse-
renten) 
 
Insgesamt schwingen mit den Ergebnissen zu den Folgen der Einführung neuer Studien-
strukturen zwei Grundstimmungen mit: Auf der einen Seite sieht man diesen zuversicht-
lich entgegen, rechnet mit Vorteilen aus einem vielfältigen, auch internationalen Bewer-
berangebot (V3 und V7). Gleichwohl ist man sich bewusst, dass diese Vielfalt von einer 




Bachelorabschluss scheint hier jedoch positiv angenommen zu werden (V7). Auf der an-
deren Seite blickt man eher skeptisch in die Zukunft, erwartet Qualitätseinbußen in der 
Ausbildung und Wertigkeits- bzw. Reputationsverluste der Abschlüsse (V5), Substitutions-
prozesse auf dem Arbeitsmarkt und einen Strom von neuen Bewerbertypen in die For-
schung (V8). Vertreter von Einrichtungen mit starkem Anwendungsbezug und solche von 
Einrichtungen mit starkem Forschungs- bzw. Ausbildungsbezug scheinen – wenngleich 
nicht stringent – in diesen Sichtweisen auseinander zu gehen, sind es doch vor allem letz-
tere, von denen negative Konsequenzen der Studienreform herausgestellt wurden, wäh-
rend erstere in den Interviews eher Optimismus ausstrahlten. Indes waren solche gegen-
sätzlichen Grundhaltungen auch bei den interviewten Ausbildungsverantwortlichen zu 
erkennen (siehe Abschnitt 5.1.7.6.), von denen die Mehrheit regulär in Einrichtungen des 
tertiären Bildungsbereichs beschäftigt ist. Auch finden sich in den Befragungen von Aus-
bildungsverantwortlichen und Stelleninserenten übereinstimmende Erwartungen, etwa 
dass sich Einrichtungsarten in der Ausbildung annähern werden, dass die vertikale Diver-
sifizierung zunimmt und dass mit einer wachsenden Intransparenz an Studiengängen und 
-abschlüssen gerechnet wird. Die Perspektiven des leistungserbringenden und des leis-
tungsempfangenden Systems auf das, was mit den Bologna-Reformbestrebungen im ter-
tiären Bildungsbereich angestoßen wird, fallen also recht ähnlich aus.  
Aus den Interviews mit den Stelleninserenten sollten ebenfalls Entwicklungsrichtungen für 
den tertiären Bereich rekonstruiert werden. Allerdings waren dort aufgrund der Fragerich-
tung vor allem erwartete Veränderungen benannt worden. Eine Tendenz, die auf keinen 
oder geringen Veränderungen basiert, ist daher aus den Ergebnissen kaum ableitbar. 
Dort, wo insgesamt mit Veränderungen gerechnet wird, sieht man den Masterabschluss 
aber wie das Diplom (KV2) und geht teilweise nicht davon aus, dass die Ausbildung an 
Qualität verliere (KV1); lediglich in forschungs- bzw. ausbildungsnahen Bereichen befürch-
tet man Qualitätseinbußen in der Ausbildung und auch einen Wertigkeits- bzw. Reputati-
onsverlust der Abschlüsse (V5). Zunehmen würde hingegen die vertikale, status- und re-
putationsbezogene Diversifizierung (V1) des tertiären Bereichs, dessen horizontale Entdif-
ferenzierung (V2), aber auch die Vielfalt an Studienangeboten und -abschlüssen (und da-
mit von Bewerbertypen, siehe V7) einhergehend mit einer Intransparenz im tertiären Be-
reich (V6). Diese Entwicklungsrichtung würde dem ersten Szenario im Abschnitt 1.1. nahe 
kommen. 
Die Vielzahl an Veränderungen, die von den Unternehmensvertretern in den Interviews 
genannt wurden und eher auf ein Verblassen einrichtungsartbezogener Grenzen hinwei-
sen, darf aber nicht zu der Annahme führen, dies wäre die primäre Entwicklungsrichtung, 
die von Seiten des Beschäftigungssystems erwartet wird. Tatsächlich gehen die Ansich-
ten auseinander oder man ist sich schlichtweg unschlüssig, ob überhaupt mit Verände-
rungen im Zuge der Studienreform zu rechnen ist. 
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5.3.8. Ergebnisse der schriftlichen Befragung 
5.3.8.1. Vorbemerkungen 
In den Interviews waren die Vertreter der Einrichtungen aufgefordert, selbst Gemeinsam-
keiten und Unterschiede von Absolventen grundständiger Diplomstudiengänge zu benen-
nen. In der schriftlichen Befragung wurden ihnen hingegen Persönlichkeitseigenschaften 
vorgegeben, die sie je nach erwarteter Ausprägung bei den Absolventen quantitativ ge-
wichten sollten. Diese Persönlichkeitseigenschaften waren in der Operationalisierung 
(siehe Abschnitt 4.3.) als Indikatoren für Variablen der Forschungshypothesen abgeleitet 
worden und sollen zur Ermittlung von erwarteten Gemeinsamkeiten und Unterschieden in 
der Ausprägung bestimmter Eigenschaften von Wissensstrukturen beitragen, während die 
Aussagekraft der in den Interviews genannten Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit 
Blick auf die Forschungshypothesen erst noch zu prüfen war (siehe hierzu Abschnitt 
5.3.9.).  
 
Insgesamt hatten 17 der 57 interviewten Einrichtungsvertreter an der schriftlichen Befra-
gung teilgenommen; welche dies im Detail sind, kann den Ausführungen zur Stichprobe in 
Abschnitt 5.3.6. entnommen werden. Wie dort in Tabelle 36 ersichtlich wird, beschäftigen 
nicht alle involvierten Einrichtungen Personal mit Berufsakademieabschluss. Drei Vertre-
ter solcher Einrichtungen enthielten sich dann in der schriftlichen Erhebung bei der Ein-
schätzung von Berufsakademieabsolventen, drei weitere hingegen nicht.203 Letzteren 
kann allerdings nicht zwangsläufig – wie bereits in Abschnitt 5.3.7.1. begründet – unter-
stellt werden, dass ihnen die Berufsakademieausbildung unbekannt ist und keine Erfah-
rungen mit Berufsakademikern vorliegen, also dass Fremdbewertungen vorgenommen 
wurden. In der Ergebnisdarstellung werden diese drei Fälle daher nicht gesondert ausge-
wiesen. An jenen Stellen, wo die Ergebnisse aber Zusammenhänge mit Charakteristika 
der Befragten (wie z. B. mit dem eigenem Abschluss) oder ihrer Einrichtung (wie z. B. der 
Abschlussstruktur, dem Wirtschaftszweig) vermuten lassen, wird explizit darauf hingewie-
sen.   
 
Die Ergebnisse der schriftlichen Befragung von Stelleninserenten werden in den sich an-
schließenden Abschnitten 5.3.8.2. bis 5.3.8.6. vorgestellt. Ausgangspunkt der Ergebnis-
darstellung und -interpretation sind die fallweise vorgenommenen Gewichtungen der Per-
sönlichkeitseigenschaften bei den Absolventen, in denen erwartete Gemeinsamkeiten 
bzw. Unterschiede in der Ausprägung der Persönlichkeitseigenschaften sichtbar werden. 
Mittels dieser Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede lassen sich die Absolventen der Ein-
richtungsarten je Persönlichkeitseigenschaft fallweise in eine Gleich- bzw. Rangordnung 
                                                 
203 Jener Einrichtungsvertreter (P2), der bereits im Interview bemerkte, dass er keine Erfahrung mit 
Berufsakademikern hat, nahm nicht an der schriftlichen Befragung teil. 
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bringen, deren Häufigkeiten anschließend fallübergreifend zu bewerten sind. Berücksich-
tigt werden hierbei bereits dominante Gleich- bzw. Rangordnungen, die sich aus den Häu-
figkeiten der erwarteten Gemeinsamkeiten und Unterschiede in einer Persönlichkeitsei-
genschaft ergeben.  
 
Analog zur schriftlichen Befragung von Ausbildungsverantwortlichen im Abschnitt 5.1.8. 
richtet sich die Ergebnisdarstellung und -interpretation hier an folgenden Themenstellun-
gen aus, denen die einzuschätzenden Persönlichkeitseigenschaften in Anlehnung an die 
Operationalisierung in Abschnitt 4.3. untergeordnet werden können: 
 
• Kenntnisse und Fähigkeiten zur Anwendung von Begriffen und Operationen, 
• Kenntnisse und Fähigkeiten zur Ausführung von Handlungen, 
• Fähigkeiten zu selbstständigen Entwicklungsleistungen und zum Standpunkt-
wechsel, 
• Fähigkeit zur Anwendung von Begriffen und Operationen in bekannten und neuen 
Anforderungssituationen,  
• Fähigkeit zur Ausführung von Handlungen in bekannten und neuen Anforderungs-
situationen. 
 
5.3.8.2. Kenntnisse und Fähigkeiten zur Anwendung von Begriffen und Opera-
tionen 
Dieser erste Abschnitt widmet sich fachwissenschafts- bzw. berufsfeldspezifischen Begrif-
fen, Theorien und Operationen. Die Befragten sollten bewerten, inwieweit sie erwarten, 
dass die Absolventen solche Begriffe, Theorien und Operationen kennen und anwenden 
können. Die Ergebnisse sind in den Abbildungen 31 und 32 graphisch dargestellt und 
werden im Folgenden kurz erläutert. Am Ende des Abschnitts weisen die Tabellen 48 und 
49 die Häufigkeiten der erwarteten Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede beim Paarver-
gleich von Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabsolventen sowie gege-
benenfalls die dominante Gleich- bzw. Rangordnung aus.   
 
Zunächst sollen die Antworten zur erwarteten Kenntnis und Fähigkeit zur Anwendung 
fachwissenschaftsspezifischer Begriffe betrachtet werden (siehe Abbildung 31 und Tabel-
le 48). Etwas mehr als die Hälfte der Befragten (11 von N = 17) geht davon aus, dass diese 
Dispositionen bei Universitätsabsolventen stärker ausgeprägt sind, als bei Fachhoch-
schulabsolventen. Auch im direkten Vergleich mit Berufsakademieabsolventen schneiden 
Universitätsabsolventen meist (9 von N = 14) besser ab. Zwischen Fachhochschul- und Be-
rufsakademieabsolventen werden hingegen teilweise (9 von N = 14) Parallelen festgestellt. 
Allerdings bestehen auch abweichende Meinungen, etwa dahingehend, dass sich letztere 
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in ihrem fachwissenschaftsspezifisch-begrifflichen Wissen unterscheiden (5 von N = 14) oder 
die Absolventen aller drei Einrichtungsarten hierin vergleichbar sind (5 von N = 14). Für letzte-
res oder zumindest für Parallelen zwischen Fachhochschul- und Berufsakademieabsol-
venten sprechen sich etwas häufiger Vertreter von Einrichtungen aus, in denen (ehemali-
ge) Absolventen aller drei Einrichtungsarten beschäftigt sind, d. h. hier steht die Ab-
schlussstruktur im Unternehmen scheinbar im Zusammenhang mit der Wahrnehmung von 
Unterschieden und Gemeinsamkeiten (Cramers-V = 0,78*). Dies könnte ein Grund dafür sein, 
warum kein dominantes Erwartungsbild hervorsticht.  
 
Anders hingegen bei den Einschätzungen zur Kenntnis und Fähigkeit zur Anwendung 
fachwissenschaftsspezifischer Theorien: Entsprechende Dispositionen werden bei Uni-
versitätsabsolventen stärker vorausgesetzt, als bei Berufsakademie- (100 %) bzw. Fach-
hochschulabsolventen (14 von N = 17) (siehe Abbildung 31 und Tabelle 48). Fachhochschul-
absolventen liegen in den Bewertungen meist (12 von N = 14) noch vor den Berufsakademi-
kern. Die damit implizierte Rangfolge wird auch von mehr als der Hälfte (9 von N = 14) jener 
Befragten getragen, die die Absolventen aller drei Einrichtungsarten beurteilten. Etwa die 
Hälfte (5 von N = 9) davon stammt aus dem Verarbeitenden bzw. Herstellenden Gewerbe 
(Cramers-V = 0,68*), während man sich im Dienstleistungssektor über die Positionierung der 
Fachhochschulabsolventen uneinig ist. Gemeldet wird die genannte Rangfolge vor allem 
von Einrichtungen, wo alle drei Akademikergruppen vertreten sind (Cramers-V = 0,78*), d. h. es 
könnte sich hier um zeitstabile Erwartungen handeln, wenn zur Bewertung der Absolven-
ten auch Vergleiche mit dem gegenwärtigen Personalbestand herangezogen wurden. 
Alles in allem überwiegt damit das Erwartungsbild, dass fachwissenschaftsspezifisch-
theoretisches Wissen bei Universitätsabsolventen stärker ausgeprägt ist, als bei Fach-
hochschul- oder gar Berufsakademieabsolventen.    
 
Recht unterschiedlich fallen die Erwartungen der Befragten dazu aus, inwiefern die Absol-
venten der drei Einrichtungsarten fachwissenschaftsspezifische Operationen kennen und 
anwenden können (siehe Abbildung 31 und Tabelle 48). Dass Fachhochschul- den Uni-
versitätsabsolventen in diesen Kenntnissen und Fähigkeiten nachstehen, nimmt etwas 
mehr als die Hälfte der Befragten an (11 von N = 17), und nicht wenige (8 von N = 14) sehen Ähn-
lichkeiten zwischen Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen. Diese Einschät-
zungen werden allerdings von anderen Befragten deutlich konterkariert. Im direkten Ver-
gleich sind es schließlich Universitäts- und Berufsakademieabsolventen, bei denen am 





In ihrer Fähigkeit, fachwissenschaftsspezifische Sachverhalte abstrahieren zu können, 
sehen fast alle Befragte eine Stärke der Universitätsabsolventen (siehe Abbildung 31 und 
Tabelle 48). Die Unterschiede zu den Fachhochschul- (15 von N = 17) bzw. Berufsakademie-
absolventen (100 %) werden zum Teil sehr deutlich konturiert. Auch zeichnet sich ab, dass 
bei Fachhochschulabsolventen solche Abstraktionsfähigkeiten mehr vorausgesetzt wer-
den, als bei Berufsakademikern (10 von N = 14), allerdings weniger deutlich als noch die Un-
terschiede im fachwissenschaftsspezifischen Theoriewissen.         
 
Kontrovers wird von den Befragten eingeschätzt, inwiefern die Absolventen berufsfeld-
spezifische Begriffe, Theorien bzw. Operationen kennen und anwenden können und in-
wiefern sie komplexe berufsfeldspezifische Sachverhalte abstrahieren können (siehe Ab-
bildung 32 und Tabelle 49). Bei den Einschätzungen zum berufsfeldspezifischen Theorie-
wissen und zur Abstraktionsfähigkeit fallen häufig die Erwartungen an Absolventen von 
jeweils zwei Einrichtungsarten gleich aus, ohne dass insgesamt von gleichen Erwartun-
gen an die Absolventen aller drei Einrichtungsarten auszugehen ist. Im Bereich berufs-
feldspezifischer Begriffe und Operationen nimmt man bei Fachhochschul- und Berufsaka-
demieabsolventen meist gleiche Dispositionen an (jeweils 10 von N = 14). Im Vergleich mit Uni-
versitätsabsolventen schneiden dann die Berufsakademiker meist besser ab (9 bzw. 10 von    
N = 14), Fachhochschulabsolventen jedoch nicht so oft (7 bzw. 9 von N = 17). Ein konsistentes 
Erwartungsbild liefern diese Ergebnisse nicht, und auch Abschluss und Funktionsbereich 
der Befragten oder die Branche, Größe bzw. die vorherrschende Abschlussstruktur der 




































































































I.1 Die Absolventen kennen fachwissenschaftsspezifische Begriffe 
































































































I.2 Die Absolventen kennen fachwissenschaftsspezifische Theorien 





























































































III.1 Die Absolventen kennen fachwissenschaftsspezifische 
































































































III.2 Die Absolventen sind fähig, komplexe 
fachwissenschaftsspezifische Sachverhalte zu abstrahieren.
Berufsakademie Fachhochschule Universität
 
Abbildung 31: Erwartete Ausprägung der Kenntnis und Fähigkeit zur Anwendung fachwissenschaftsspezifischer Begriffe, Theo-
rien und Operationen und der Fähigkeit zur Abstraktion komplexer fachwissenschaftsspezifischer Sachverhalte (schriftli-









































































k. A.   keine Angabe 
 


















































































































































































II.1 Die Absolventen kennen berufsfeldspezifische Begriffe 































































































II.2 Die Absolventen kennen berufsfeldspezifische Theorien 
































































































IV.1 Die Absolventen kennen berufsfeldspezifische Operationen 





























































































IV.2 Die Absolventen sind fähig, komplexe 
berufsfeldspezifische Sachverhalte zu abstrahieren.
Universität Fachhochschule Berufsakademie
 
Abbildung 32: Erwartete Ausprägung der Kenntnis und Fähigkeit zur Anwendung berufsfeldspezifischer Begriffe, Theorien und 




I, M8, C3   keine Angabe zur Berufsakademie  I, M8, C3   keine Angabe zur Berufsakademie 
 






fe und können diese 
anwenden. 
I.2 
Die Absolventen kennen 
fachwissenschaftsspez. 









Die Absolventen sind 
fähig, komplexe fach-
wissenschaftsspez. 
Sachverhalte zu   
abstrahieren.  
 
N % N % N % N % 
Uni > FH 11 65 14 82 11 65 15 88 
Uni > BA 9 64 14 100 11 79 14 100 
FH > BA 5 36 12 86 6 43 10 71 
Uni = FH 6 35 3 18 5 29 2 12 
Uni = BA 5 36   2 14   
FH = BA 9 64 1 7 8 57 4 29 
BA > Uni     1 7   
BA > FH   1 7     
FH > Uni     1 6   
dominantA keine Uni > FH > BA Uni > BA Uni > FH, Uni > BA 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
 
              dominant 
 
NUni-FH = 17 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorgehensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet 
wurde/n – allerdings hier für Items. 
Tabelle 48: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Kenntnis und Fähigkeit 
zur Anwendung fachwissenschaftsspezifischer Begriffe, Theorien und Operationen 
und der Fähigkeit zur Abstraktion komplexer fachwissenschaftsspezifischer Sach-






und können diese 
anwenden. 
II.2 
Die Absolventen kennen 
berufsfeldspez. Theorien 






nen diese anwenden. 
IV.2 
Die Absolventen sind 
fähig, komplexe be-
rufsfeldspez. Sachver-
halte zu abstrahieren. 
 
N % N % N % N % 
Uni > FH 2 12 2 12   4 24 
Uni > BA   2 14 1 7 4 29 
FH > BA   3 21 1 7 2 14 
Uni = FH 8 47 11 64 8 47 10 59 
Uni = BA 5 36 7 50 3 21 7 50 
FH = BA 10 71 6 43 10 71 10 71 
BA > Uni 9 64 5 36 10 71 3 21 
BA > FH 4 29 5 36 3 21 2 14 
FH > Uni 7 41 4 24 9 53 3 18 
dominantA keine keine keine keine 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
 
              dominant 
 
NUni-FH = 17 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorgehensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet 
wurde/n – allerdings hier für Items. 
Tabelle 49: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Kenntnis und Fähigkeit 
zur Anwendung berufsfeldspezifischer Begriffe, Theorien und Operationen und der 
Fähigkeit zur Abstraktion komplexer berufsfeldspezifischer Sachverhalte (schriftli-








5.3.8.3. Kenntnisse und Fähigkeiten zur Ausführung von Handlungen 
Die Befragten sollten außerdem einschätzen, inwiefern sie erwarten, dass die Absolven-
ten der drei Einrichtungsarten Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens und berufsfeld-
spezifische Handlungen kennen und ausführen können. Abbildung 33 und Tabelle 50 zei-
gen hierzu die Ergebnisse.  
 
Im wissenschaftlichen Arbeiten sehen alle Befragten Universitätsabsolventen im Vorteil 
(100 %). Ihren Erwartungen nach haben diese einen mitunter sehr deutlichen Vorsprung an 
entsprechenden Kenntnissen und Fähigkeiten. Stärker ausgeprägte Dispositionen zum 
wissenschaftlichen Arbeiten nehmen neun Befragte (von N = 14) auch bei Fachhochschulab-
solventen an, wenn diese mit Berufsakademikern verglichen werden; in diesen Fällen wird 
eine klare Rangfolge unter den Absolventen vorgegeben, die von den Universitätsabsol-
venten angeführt wird. Diese Rangfolge bleibt jedoch nicht ohne Widerspruch: Ob sich 
Berufsakademie- und Fachhochschulabsolventen nämlich tatsächlich im wissenschaftli-
chen Arbeiten unterscheiden, scheint vor allem dort unklar zu sein, wo diese auch be-
schäftigt sind (Cramers-V = 0,7*). Eine Erklärung hierfür könnte sein, dass Einschätzungen im 
Vergleich mit dem gegenwärtigen Personalbestand vorgenommen wurden, was dann – je 
nach Altersstruktur dieses Personals – auf zeitinstabile Erwartungen verweist. Allerdings 
würden dies jene Argumente zur Stelleneignung konterkarieren, die im Kontext wissen-
schaftlichen Arbeitens und Forschens gerade für Fachhochschul-, aber nicht für Berufs-
akademiekandidaten sprachen (siehe Abschnitt 5.3.7.2.). Wahrscheinlicher ist, dass diese 
Gegensätze aus ungleichen Bedarfen und Ansprüchen an wissenschaftliches Arbeiten 
resultieren. In Forschung und Entwicklung, wo diese hoch sein dürften, spricht man sich 
zumindest (auch in den genannten Einrichtungen) klar für Unterschiede zwischen Fach-
hochschul- und Berufsakademieabsolventen aus. Ein Zusammenhang zwischen Antwort-
bild und Wirtschaftszweig kann allerdings mit den vorliegenden Daten nicht nachgewiesen 
werden.    
  
Umgekehrt gelten berufsfeldspezifische Handlungskenntnisse und -fähigkeiten als Stär-
ken von Fachhochschul- und vor allem von Berufsakademieabsolventen. Die Erwartungen 
an sie fallen zum Teil deutlich höher aus, als die an Universitätsabsolventen (insgesamt 15 von 
N = 17 bzw. 13 von N =14). Berufsakademikern werden dann aber häufig Vorteile gegenüber den 
Fachhochschulabsolventen zugesprochen, wenn es um berufsfeldspezifisches Handeln 
geht (10 von N = 14). Die damit implizierte Rangfolge unter den Absolventen zeigt sich auch 
im Mittel der Bewertungen (MedianBA = 4, MedianFH = 3, MedianUni = 2). Explizit wird sie in etwas mehr 
als der Hälfte (9 von N = 14) der Fälle, in denen die Absolventen aller drei Einrichtungsarten 
































































V.1 Die Absolventen kennen Handlungen wissenschaftlichen 

























































VI.1 Die Absolventen kennen berufsfeldspezifische Handlungen 
und können diese ausführen.
Universität Fachhochschule Berufsakademie
Abbildung 33: Erwartete Ausprägung der Kenntnis und Fähig-
keit zur Ausführung von Handlungen wissenschaftlichen 
Arbeitens und von berufsfeldspezifischen Handlungen 
(schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 
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V.I 
Die Absolventen kennen Handlungen wissen-
schaftlichen Arbeitens und können diese 
ausführen. 
VI.1 
Die Absolventen kennen berufsfeldspezifische 
Handlungen und können diese ausführen. 
 
N % N % 
Uni > FH 17 100   
Uni > BA 14 100   
FH > BA 9 64 1 7 
Uni = FH   2 12 
Uni = BA   1 7 
FH = BA 4 29 3 21 
BA > Uni   13 93 
BA > FH 1 7 10 71 
FH > Uni   15 88 
dominantA Uni > FH, Uni > BA BA > Uni, FH > Uni 
   
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
 
              dominant 
 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
NUni-FH = 17 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorgehensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet 
wurde/n – allerdings hier für Items. 
Tabelle 50: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Kenntnis und Fähigkeit 
zur Ausführung von Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens und von berufsfeld-
spezifischen Handlungen (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 
 
5.3.8.4. Fähigkeiten zu selbstständigen Entwicklungsleistungen und zum 
Standpunktwechsel 
In diesem Abschnitt richtet sich der Blick auf die Erwartungen an ein innovationsfähiges 
und reflektierbares Wissen bei den Absolventen. Auskunft über ein solches Wissen geben 
Fähigkeiten zu eigenständigen Entwicklungsleistungen und zum Standpunktwechsel (role-
taking). In der Erhebung hatten die Befragten die Absolventen hinsichtlich dieser Disposi-
tionen eingeschätzt. Die Ergebnisse sind in den Abbildungen 34 und 35 sowie in den Ta-
bellen 51 und 52 dargestellt und werden im Folgenden erläutert.  
 
Die Ergebnisse zu den erwarteten Fähigkeiten, selbstständig neue, auch komplexe Begrif-
fe und Theorien, Operationen bzw. Handlungen zu entwickeln, fallen insgesamt recht ähn-
lich aus: Hierin werden die Stärken von Universitätsabsolventen gesehen (siehe Abbil-
dung 34 und Tabelle 51). Bei Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabsolventen geht man 
meist (durchschnittlich 15 von N = 17 bzw. 13 von N = 14) von geringer ausgeprägten Dispositionen für 
Entwicklungsleistungen aus. Dabei ist der Unterschied zwischen Universitäts- und Be-
rufsakademieabsolventen von der Höhe der Gewichtungen oft am beträchtlichsten. Teil-
weise zeichnen sich auch Unterschiede zwischen Fachhochschul- und Berufsakademie-
absolventen ab, wobei dann die Erwartungen an die Fachhochschulabsolventen überwie-
gend (durchschnittlich 9 von N = 14) höher sind. Letztgenanntes wird vor aber vor allem dort kon-
trovers beurteilt, wo Personal mit Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabschluss be-
schäftigt ist (Cramers-VBegriffe+Theorien = 0,77*; Cramers-VOperationen = 0,77*). Auch hier könnte es sich um zeit-
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VII.1 Die Absolventen sind fähig, selbstständig neue, auch komplexe 

























































































































VII.3 Die Absolventen sind fähig, selbstständig neue, auch komplexe 
Handlungen zu entwickeln.
Berufsakademie Fachhochschule Universität
Abbildung 34: Erwartete Ausprägung der Fähigkeit, selbststän-
dig neue, auch komplexe Begriffe und Theorien, Opera-
tionen und Handlungen zu entwickeln (schriftliche Be-
fragung von Stelleninserenten) 
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VII.1 
Die Absolventen sind fähig, 
selbstst. neue, auch komplexe 
Begriffe u. Theorien zu entw. 
VII.2 
Die Absolventen sind fähig, 
selbstst. neue, auch komplexe 
Operationen zu entwickeln. 
VII.3 
Die Absolventen sind fähig, 
selbstst. neue, auch komplexe 
Handlungen zu entwickeln. 
 
N % N % N % 
Uni > FH 15 88 16 94 13 77 
Uni > BA 14 100 13 93 11 79 
FH > BA 9 64 9 64 8 57 
Uni = FH 2 12 1 6 4 24 
Uni = BA   1 7 2 14 
FH = BA 4 29 5 36 5 36 
BA > Uni     1 7 
BA > FH 1 7     
FH > Uni     1 6 
dominantA Uni > FH, Uni > BA Uni > FH, Uni > BA Uni > FH, Uni > BA 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
 
               dominant 
 
NUni-FH = 17 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorgehensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet 
wurde/n – allerdings hier für Items. 
Tabelle 51: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Fähigkeit, selbststän-
dig neue, auch komplexe Begriffe und Theorien, Operationen und Handlungen zu 
entwickeln (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 
 
Die erwartete Fähigkeit der Absolventen zum Standpunktwechsel (role-taking) wurde in 
der schriftlichen Befragung auf drei taxonomischen Stufen erfasst: Auf der höchsten, der 
dritten Stufe geht es darum, einen Sachverhalt kritisch und reflektierend aus verschiede-
nen Perspektiven beurteilen zu können. Dies setzt voraus, dass man die Einseitigkeit ei-
nes Standpunktes erkennen (2. Stufe) und überhaupt fremde Standpunkte einnehmen   
(1. Stufe) kann. Die Befragten hatten für jede Stufe eingeschätzt, inwiefern die entspre-
chende Fähigkeit bei den Absolventen vorausgesetzt wird.  
 
Im Vergleich zwischen Universitätsabsolventen auf der einen und Berufsakademie- (10 von 
N = 14) bzw. Fachhochschulabsolventen (11 von N = 17) auf der anderen Seite stellen die Be-
fragten durchaus Differenzen fest, wenn es um die Fähigkeit geht, fremde Standpunkte 
einnehmen zu können (1. Stufe) (siehe Abbildung 35 und Tabelle 52 für alle Stufen). Bei 
Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen stellt man hingegen eher Parallelen fest 
(9 von N = 14). Bei der zweiten Stufe – der Fähigkeit, einen Standpunkt als subjektiv und ein-
seitig bewerten zu können –  ist man sich uneinig, ob es Unterschiede zwischen Fach-
hochschul- und Berufsakademieabsolventen gibt oder nicht (je 7 von N = 14). Die Fähigkeit, 
einen Sachverhalt kritisch und reflektierend zu beleuchten und zu bewerten (3. Stufe), 
erwarten einige Befragte dann bei Berufsakademie- und Fachhochschulabsolventen ge-
ringer ausgeprägt, als noch jene Fähigkeit auf der Stufe zuvor. Der Vergleich der beiden 
Absolventengruppen fällt jedoch noch immer zwiespältig aus (8/6 von N = 14). Deutlicher sind 
nun aber die Unterschiede zu den Universitätsabsolventen: Im Mittel liegen ihre Bewer-
tungen zwei bzw. einen Punktwert über denen der Berufsakademie- bzw. Fachhochschul-
absolventen, wobei die Berufsakademiker noch häufiger (11 von N = 14) schlechter abschnei-
den. Insgesamt werden also Universitätsabsolventen vor allem gegenüber Berufsakade-



























































VII.4 Die Absolventen sind fähig, fremde Standpunkte einzunehmen 
























































































































VII.6 Die Absolventen sind fähig, einen Sachverhalt kritisch und 
reflektierend zu beleuchten und zu bewerten. 
Berufsakademie Fachhochschule Universität
Abbildung 35: Erwartete Ausprägung der Fähigkeit, selbststän-
dig fremde Standpunkte einzunehmen, die Einseitigkeit 
eines Standpunktes zu erkennen und einen Sachverhalt 
kritisch zu reflektieren (schriftliche Befragung von Stel-
leninserenten) 
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Die Absolventen sind fähig, 
fremde Standpunkte einzu-
nehmen bzw. sich in andere, 
verschiedene Lagen zu verset-
zen. 
VII.5 
Die Absolventen sind fähig, die 
Einseitigkeit eines Standpunk-
tes zu erkennen. 
VII.6 
Die Absolventen sind fähig, 
einen Sachverhalt kritisch und 
reflektierend zu beleuchten 
und zu bewerten. 
 
N % N % N % 
Uni > FH 11 65 10 59 12 71 
Uni > BA 10 71 10 71 11 79 
FH > BA 5 36 7 50 8 57 
Uni = FH 6 35 7 41 5 29 
Uni = BA 4 29 4 29 3 21 
FH = BA 9 64 7 50 6 43 
BA > Uni       
BA > FH       
FH > Uni       
dominantA keine keine Uni > BA 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
  
              dominant 
 
NUni-FH = 17 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorgehensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet 
wurde/n – allerdings hier für Items. 
Tabelle 52: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Fähigkeit, selbststän-
dig fremde Standpunkte einzunehmen, die Einseitigkeit eines Standpunktes zu er-
kennen und einen Sachverhalt kritisch zu reflektieren (schriftliche Befragung von 
Stelleninserenten) 
 
5.3.8.5. Fähigkeit zur Anwendung von Begriffen und Operationen in bekannten 
und neuen Anforderungssituationen 
Dieser Themenkomplex widmet sich der erwarteten Flexibilität der Absolventen im Um-
gang mit Begriffen und Operationen. Bewertet worden waren hierzu Fähigkeiten auf drei 
taxonomischen Stufen, die ein zunehmend flexibles Wissen beanspruchen: Die Fähigkeit 
zur reinen Reproduktion von Begriffen bzw. Operationen in bekannten Situationen (1. Stu-
fe), jene zur Einsicht über deren Notwendigkeit in neuen Situationen (2. Stufe) und die 
Fähigkeit zum tatsächlichen Einsatz der Begriffe bzw. Operationen in neuen Kontexten  
(3. Stufe). Für deren erwartete Ausprägung liegen quantitative Gewichtungen vor. Diese 
sind den Abbildungen 36 bis 39 zu entnehmen und werden im Folgenden kurz zusam-
mengefasst. Die Häufigkeiten der erwarteten Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten beim 
Paarvergleich von Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabsolventen wer-
den tabellarisch vor jeder Abbildung ausgewiesen. 
 
Zunächst richtet sich der Blick auf die Einschätzungen zum Umgang mit fachwissen-
schaftsspezifischen Begriffen (siehe Tabelle 53 und Abbildung 36 für alle Stufen). Was die 
bloße Reproduktion solcher Begriffe betrifft (1. Stufe), so werden Berufsakademie- und 
Fachhochschulabsolventen überwiegend (10 von N = 14) gleiche Fähigkeiten zugesprochen, 
und die Hälfte (7 von N = 14) jener Befragten, die die Absolventen aller drei Einrichtungsarten 
verglichen, hat gleiche Erwartungen an diese. Dennoch ist das Antwortbild nicht konsi-
stent. Hin zur zweiten Stufe wächst der Abstand zwischen Universitätsabsolventen auf der 
einen und den Absolventen der beiden anderen Einrichtungsarten auf der anderen Seite. 
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Die Fähigkeit, fachwissenschaftsspezifische Begriffe auch in neuartigen Situationen als 
notwendig zu erkennen, erwartet man demnach bei Universitätsabsolventen meist stärker 
ausgeprägt, als bei Fachhochschul- (14 von N = 17) bzw. Berufsakademieabsolventen (11 von N 
= 14). Die Differenz hin zu den Beurteilungen der Universitätsabsolventen beträgt im Mittel 
ein bzw. zwei Punktwerte. Ob sich auch Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen 
auf dieser Stufe unterscheiden, bleibt aber ungewiss. Dies ändert sich auf der dritten Stu-
fe nicht, wo die Fähigkeit zur Anwendung fachwissenschaftspezifischer Begriffe in neuen 
Situationen bewertet wurde. Vor allem in jenen Einrichtungen, die auch Personal mit 
Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabschluss beschäftigen, liegt ein solch geteiltes 
Erwartungsbild vor (Cramers-VStufe2 = 0,82*; Cramers-VStufe3 = 0,89*). Vermutet werden könnten auch 
hier zeitinstabile Erwartungen, wenn in die Einschätzungen Erfahrungen mit dem gegen-
wärtigen Personalbestand einflossen. Offensichtlich ist jedoch, dass Universitätsabsolven-
ten Stärken zugesprochen werden, wenn fachwissenschaftsspezifisch-begriffliches Wis-
sen in neue Kontexte einzubetten, d. h. wenn flexibel mit diesem umzugehen ist.   
  
I.3 
Die Absolventen sind fähig, 
fachwissenschaftsspez. Begrif-
fe in bekannten Anforderungs-
situationen zu reproduzieren. 
I.4 
Die Absolventen sind fähig, die 
Notwendigkeit der Anwendung 
fachwissenschaftsspez. Begrif-




Die Absolventen sind fähig, 
fachwissenschaftsspez. Begrif-




N % N % N % 
Uni > FH 9 53 14 82 15 88 
Uni > BA 6 43 11 79 12 86 
FH > BA 3 21 6 43 7 50 
Uni = FH 8 47 3 18 2 12 
Uni = BA 8 57 3 21 2 14 
FH = BA 10 71 7 50 6 43 
BA > Uni       
BA > FH 1 7 1 7 1 7 
FH > Uni       
dominantA keine Uni > FH, Uni > BA Uni > FH, Uni > BA 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
             
              dominant 
 
NUni-FH = 17 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorgehensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet 
wurde/n – allerdings hier für Items. 
Tabelle 53: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Fähigkeit, fachwissen-
schaftsspezifische Begriffe in bekannten und neuen Anforderungssituationen anzu-




























































I.3 Die Absolventen sind fähig, fachwissenschaftsspez. Begriffe in 

























































I.4 Die Absolventen sind fähig, die Notwendigkeit der Anwendung 

























































I.5 Die Absolventen sind fähig, fachwissenschaftsspezifische Begriffe 
in neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationenzu 
anzuwenden.  
Berufsakademie Fachhochschule Universität
Abbildung 36: Erwartete Ausprägung der Fähigkeit, fachwis-
senschaftsspezifische Begriffe in bekannten und neuen 
Anforderungssituationen anzuwenden (schriftliche Be-
fragung von Stelleninserenten) 
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k. A.   keine Angabe 
          





k. A.   keine Angabe 
 
      








    





Für die Reproduktion fachwissenschaftsspezifischer Operationen in bekannten Anforde-
rungssituationen (1. Stufe) erwartet die Mehrheit der Befragten (10 von N = 14) stärker ausge-
prägte Fähigkeiten bei Universitäts-, als bei Berufsakademieabsolventen (siehe Tabelle 
54 und Abbildung 37 für alle Stufen). Berufsakademiker und Fachhochschulabsolventen 
werden hierin oft (9 von N = 14) gleich bewertet. Dies ändert sich auf der zweiten Stufe, wo 
die Abrufbarkeit fachwissenschaftsspezifischer Operationen in neuen Kontexten verlangt 
wird. Die Fähigkeit hierzu sehen die Befragten bei Fachhochschulabsolventen nun häufig 
(9 von N =14) stärker im Vordergrund. Dennoch schneiden Universitätsabsolventen im Ver-
gleich mit Berufsakademikern (10 von N = 14) bzw. Fachhochschulabsolventen (13 von N = 17) 
meist besser ab. Ähnlich verhält es sich mit der Fähigkeit, fachwissenschaftsspezifische 
Operationen in neuen Zusammenhängen anzuwenden (3. Stufe). Universitätsabsolventen 
werden demnach im Umgang mit fachwissenschaftsspezifischen Operationen – sei es 
unter bekannten oder neuen Anforderungen – häufig Stärken gegenüber Berufsakademi-
kern zugesprochen. Bei Universitäts- und Fachhochschulabsolventen gilt dies nicht glei-
chermaßen. Hier nahm mit jeder Stufe die Häufigkeit erwarteter Unterschiede zu. Auf der 
dritten Stufe dominiert aber die Meinung, dass die Fachhochschul- den Universitätsabsol-
venten unterliegen, wenn fachwissenschaftsspezifische Operationen in neuen Kontexten 
anzuwenden (14 von N = 17) sind. 
 
III.3 
Die Absolventen sind fähig, 
fachwissenschaftsspez. Opera-




Die Absolventen sind fähig, die 
Notwendigkeit der Anwendung 
fachwissenschaftsspez. Opera-




Die Absolventen sind fähig, 
fachwissenschaftsspez. Opera-




N % N % N % 
Uni > FH 10 59 13 71 14 82 
Uni > BA 10 71 10 71 10 71 
FH > BA 5 36 9 64 8 57 
Uni = FH 6 35 4 24 3 18 
Uni = BA 3 21 4 29 4 29 
FH = BA 9 64 4 29 5 36 
BA > Uni 1 7     
BA > FH   1 7 1 7 
FH > Uni 1 6     
dominantA keine keine Uni > FH 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
             
              dominant 
 
NUni-FH = 17 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorgehensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet 
wurde/n – allerdings hier für Items. 
Tabelle 54: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Fähigkeit, fachwissen-
schaftsspezifische Operationen in bekannten und neuen Anforderungssituationen 
anzuwenden (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 
 
























































III.3 Die Absoventen sind fähig, fachwissenschaftsspezifische 



























































III.4 Die Absoventen sind fähig, die Notwendigkeit der Anwendung 
fachwissenschaftsspezifischer Operationen in neuen, 
























































III.5 Die Absolventen sind fähig, fachwissenschaftsspez. Operationen 
in neuen, verschiedenartigen 
Anforderungssituationen anzuwenden.
Berufsakademie Fachhochschule Universität
Abbildung 37: Erwartete Ausprägung der Fähigkeit, fachwis-
senschaftsspezifische Operationen in bekannten und 
neuen Anforderungssituationen anzuwenden (schriftli-
che Befragung von Stelleninserenten) 
 
k. A.   keine Angabe 
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k. A.   keine Angabe 
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Eingeschätzt werden sollten auch die Fähigkeiten der Absolventen, mit berufsfeldspezi-
fisch-begrifflichem Wissen in bekannten und in neuen Situationen umzugehen. Je mehr 
diese Fähigkeiten jedoch auf ein zunehmend flexibles Wissen der Absolventen weisen, 
desto heterogener fallen deren Beurteilungen aus (siehe Tabelle 55 und Abbildung 38 für 
alle Stufen). Bereits bei der 1. Stufe, wo noch die reine Wiedergabe berufsfeldspezifischer 
Begriffe in bekannten Situationen gefordert ist, gehen die Meinungen der Befragten aus-
einander. Teils werden hier Gemeinsamkeiten bei den Absolventen gesehen, andernteils 
wird angenommen, dass Berufsakademiker hierin geübter sind, als Fachhochschul- (6 von  
N = 14) bzw. Universitätsabsolventen (8 von N = 14). Insgesamt werden im Mittel höhere Erwar-
tungen an die Berufsakademiker gestellt (MedianBA = 4; MedianFH = 3; MedianUni = 3). Im Vergleich 
zur reinen Reproduzierbarkeit berufsfeldspezifischer Begriffe fallen dann aber die Erwar-
tungen an die Abrufbarkeit berufsfeldspezifisch-begrifflichen Wissens in neuen Situatio-
nen (2. Stufe) teilweise geringer aus – bei Berufsakademikern mehr noch, als bei den 
Absolventen der anderen beiden Einrichtungsarten. Ob auf dieser Stufe allerdings mit 
Unterschieden zwischen den Absolventen zu rechnen ist oder nicht, geht aus den Befra-
gungsergebnissen nicht eindeutig hervor. Dieser Dissens bleibt auch bestehen, wenn es 
um die Anwendbarkeit berufsfeldspezifischer Begriffe in neuen Kontexten (3. Stufe) geht. 
Die Einschätzungen werden stattdessen noch heterogener, ohne dass bestimmte Charak-
teristika der Befragten oder ihres Unternehmens dies zu erklären vermögen. So bleibt 
insgesamt ein diffuses Bild von Erwartungen an die Fähigkeiten der Absolventen, flexibel 
mit berufsfeldspezifischen Begriffen umzugehen. 
 
II.3 
Die Absolventen sind fähig, 
berufsfeldspez. Begriffe in 
bekannten Anforderungssitua-
tionen zu reproduzieren. 
II.4 
Die Absolventen sind fähig, die 
Notwendigkeit der Anwendung 
berufsfeldspez. Begriffe in 
neuen, verschiedenart. Anfor-
derungssit. zu erkennen. 
II.5 
Die Absolventen sind fähig, 





N % N % N % 
Uni > FH 1 6 3 18 3 18 
Uni > BA   1 7 1 7 
FH > BA   2 14 2 14 
Uni = FH 11 65 7 41 7 41 
Uni = BA 6 43 8 57 6 43 
FH = BA 8 57 7 50 6 43 
BA > Uni 8 57 5 36 7 50 
BA > FH 6 43 5 36 6 43 
FH > Uni 5 29 7 41 7 41 
dominantA keine keine keine 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
             
              dominant 
 
NUni-FH = 17 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorgehensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet 
wurde/n – allerdings hier für Items. 
Tabelle 55: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Fähigkeit, berufsfeld-
spezifische Begriffe in bekannten und neuen Anforderungssituationen anzuwenden 
(schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 


























































II.3 Die Absoventen sind fähig, berufsfeldspezifische Begriffe in 




























































II.4 Die Absoventen sind fähig, die Notwendigkeit der Anwendung 
berufsfeldspez. Begriffe in neuen, verschiedenartigen 





















































II.5 Die Absolventen sind fähig, berufsfeldspezifische Begriffe in 
neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen anzuwenden. 
Universität Fachhochschule Berufsakademie
Abbildung 38: Erwartete Ausprägung der Fähigkeit, berufsfeld-
spezifische Begriffe in bekannten und neuen Anforde-
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Schließlich sollte eingeschätzt werden, inwieweit die Absolventen flexibel mit berufsfeld-
spezifischen Operationen umgehen können (siehe Tabelle 56 und Abbildung 39 für alle 
Stufen). Die reine Reproduktion solcher Operationen in bereits bekannten Anforderungssi-
tuationen bildet die erste Stufe, für die das erlernte Wissen lediglich wie ursprünglich er-
lernt abzurufen ist. Im Mittel schneiden hier die Berufsakademiker etwas besser ab      
(MedianBA = 4; MedianFH = 3; MedianUni = 3), doch sind sich die Befragten längst nicht einig, ob diesen 
die Fachhochschul- und Universitätsabsolventen wirklich nachstehen. Tatsächlich rechnet 
ein Großteil der Befragten (10 von N = 14) nämlich damit, dass Berufsakademiker und Fach-
hochschulabsolventen hierin vergleichbar sind, und häufig gilt dies auch für Fachhoch-
schul- und Universitätsabsolventen (10 von N = 17). Aus den Befragungsergebnissen geht 
aber nicht eindeutig hervor, dass die Absolventen aller drei Einrichtungsarten diesbezüg-
lich Parallelen aufweisen (6 von N = 14). Hin zur zweiten Stufe – zur Abrufbarkeit berufsfeld-
spezifischer Operationen in neuen Anforderungssituationen – gehen die Erwartungen an 
Berufsakademie- und Fachhochschulabsolventen etwas zurück, ohne dass die Universi-
tätsabsolventen nun klar im Vorteil wären. Dass die Operationen in neuen Kontexten an-
gewendet werden können (3. Stufe), wird bei Berufsakademikern und Fachhochschulab-
solventen weiterhin häufig (8 von N = 14) gleichermaßen vorausgesetzt; die Positionierung 
der Universitätsabsolventen bleibt hingegen unklar. Von einem einheitlichen Erwartungs-
bild kann damit nicht gesprochen werden, zu heterogen sind hierfür die Einschätzungen 
der Befragten. Charakteristika der Befragten bzw. ihres Unternehmens liefern keine Erklä-
rungsansätze für das diffuse Antwortbild. Es scheint demnach wenig Konsens darüber zu 
bestehen, ob die Absolventen gleiche oder doch unterschiedliche Dispositionen für einen 
flexiblen Umgang mit berufsfeldspezifischen Operationen mitbringen. 
 
IV.3 
Die Absolventen sind fähig, 
berufsfeldspez. Operationen in 
bekannten Anforderungssitua-
tionen zu reproduzieren. 
IV.4 
Die Absolventen sind fähig, die 
Notwendigkeit der Anwendung 
berufsfeldspez. Operationen in 
neuen, verschiedenartigen 
Anforderungssit. zu erkennen. 
IV.5 
Die Absolventen sind fähig, 





N % N % N % 
Uni > FH 1 6 4 24 4 24 
Uni > BA 1 7 3 21 3 21 
FH > BA 1 7 2 14 2 14 
Uni = FH 10 59 9 53 7 41 
Uni = BA 7 50 7 50 6 43 
FH = BA 10 71 9 64 8 57 
BA > Uni 6 43 4 29 5 36 
BA > FH 3 21 3 21 4 29 
FH > Uni 6 35 4 24 6 35 
dominantA keine keine keine 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
             
              dominant 
 
NUni-FH = 17 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorgehensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet 
wurde/n – allerdings hier für Items. 
Tabelle 56: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Fähigkeit, berufsfeld-
spezifische Operationen in bekannten und neuen Anforderungssituationen anzu-


























































IV.3 Die Absolventen sind fähig, berufsfeldspezifische Operationen in 





















































IV.4 Die Absolventen sind fähig, die Notwendigkeit der Anwendung 
berufsfeldspez. Operationen in neuen, verschiedenartigen 






















































IV.5 Die Absolventen sind fähig, berufsfeldspezifische Operationen in 
neuen, verschiedenartigen 
Anforderungssituationen anzuwenden.  
Universität Fachhochschule Berufsakademie
Abbildung 39: Erwartete Ausprägung der Fähigkeit, berufsfeld-
spezifische Operationen in bekannten und neuen Anfor-
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5.3.8.6. Fähigkeit zur Ausführung von Handlungen in bekannten und neuen 
Anforderungssituationen 
Die Erwartungen an ein flexibles Handlungswissen bei den Absolventen bilden den letzten 
Themenkomplex, zu dem noch Ergebnisse der schriftlichen Befragung vorzustellen sind. 
Dem widmet sich der vorliegende Abschnitt. Einzuschätzen waren die Absolventen hin-
sichtlich ihrer Fähigkeit zur Ausführung von Handlungen auf den bereits im vorangegan-
genen Abschnitt genannten drei taxonomischen Stufen, die auf ein zunehmend flexibles 
Handlungswissen verweisen. Dabei wurden einerseits Handlungen wissenschaftlichen 
Arbeitens, andererseits berufsfeldspezifische Handlungen thematisiert. Wie die Befragten 
die Fähigkeiten der Absolventen auf den drei Stufen gewichteten, ist den Abbildungen 40 
und 41 sowie in den Tabellen 57 und 58 dargestellt und soll im Folgenden kurz erläutert 
werden.     
 
Zunächst wird der Blick darauf gerichtet, inwieweit bei den Absolventen Fähigkeiten zum 
wissenschaftlichen Arbeiten unter bekannten und neuen Anforderungsbedingungen vor-
ausgesetzt werden (siehe Abbildung 40 und Tabelle 57 für alle Stufen). In bekannten An-
forderungssituationen sind Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens lediglich zu wieder-
holen, ohne dass das Handlungswissen angepasst werden muss (1. Stufe). Die Befähi-
gung hierzu wird bei Universitätsabsolventen noch mehr erwartet, als bei Fachhochschul- 
(16 von N = 17) bzw. Berufsakademieabsolventen (13 von N = 14). Diese Unterschiede werden 
zum Teil sehr deutlich konturiert. Im direkten Vergleich schneiden dann auch Fachhoch-
schul- gegenüber Berufsakademieabsolventen häufig (9 von N = 14) besser ab, auch wenn 
sich die Unterschiede in den Gewichtungen im Mittel aufwiegen (MedianFH = 2; MedianBA = 2). 
Ähnlich fallen die Einschätzungen der Absolventen auf der zweiten und der dritten Stufe 
aus, wo das entsprechende Handlungswissen unter Vorgabe neuer Zielstellungen, Bedin-
gungen bzw. Mittel abzurufen (2. Stufe) und schließlich die Handlungen angepasst an die 
neuen Anforderungen auszuführen (3. Stufe) sind. Insgesamt zeigt sich damit sehr deut-
lich, dass wissenschaftliches Arbeiten – sei es unter bekannten oder neuen Herausforde-
rungen – als Stärke der Universitätsabsolventen gesehen wird, also dass bei ihnen ein 




























































V.2 Die Absolventen sind fähig, Handlungen wissenschaftl. Arbeitens 



























































V.3 Die Absolventen sind fähig, die Notwendigkeit der Ausführung 
von Handlungen wissenschaftl. Arbeitens in neuen, 




























































V.4 Die Absolventen sind fähig, Handlungen wissenschaftlichen 




Abbildung 40: Erwartete Ausprägung der Fähigkeit, Handlungen 
wissenschaftlichen Arbeitens in bekannten und neuen 
Anforderungssituationen auszuführen (schriftliche Be-
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Die Absolventen sind fähig, 
Handlungen wissenschaftli-




Die Absolventen sind fähig, 
die Notwendigkeit der Ausfüh-
rung von Handlungen wissen-





Die Absolventen sind fähig, 
Handlungen wissenschaftli-




N % N % N % 
Uni > FH 16 94 16 94 14 82 
Uni > BA 13 93 13 93 13 93 
FH > BA 9 64 9 64 10 71 
Uni = FH   1 6 3 18 
Uni = BA   1 7   
FH = BA 5 36 4 29 3 21 
BA > Uni 1 7   1 7 
BA > FH   1 7 1 7 
FH > Uni 1 6     
dominantA Uni > FH, Uni > BA Uni > FH, Uni > BA Uni > FH, Uni > BA 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
             
              dominant 
 
NUni-FH = 17 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorgehensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet 
wurde/n – allerdings hier für Items. 
Tabelle 57: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Fähigkeit, Hand-
lungen wissenschaftlichen Arbeitens in bekannten und neuen Anforderungssitua-
tionen auszuführen (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 
 
Im berufsfeldspezifischen Handeln unter bekannten Anforderungsbedingungen sehen die 
Befragten eine Stärke der Fachhochschul- und vor allem der Berufsakademieabsolventen 
(1. Stufe) (siehe Abbildung 41 und Tabelle 58 für alle Stufen). Im Mittel sind die Erwartun-
gen an entsprechende Befähigungen bei Universitätsabsolventen am geringsten          
(MedianUni = 2) und bei Berufsakademikern am höchsten (MedianBA = 4; MedianFH = 3). Die damit imp-
lizierte Rangfolge unter den Absolventen der drei Einrichtungsarten wird auch recht häufig 
(8 von N = 14) in den Bewertungen sichtbar. Sie wird aber seltener (3 von N = 14) geäußert, 
wenn es um die Abrufbarkeit berufsfeldspezifischen Handlungswissens in neuen Anforde-
rungssituationen (2. Stufe) geht. Zwar werden dann Berufsakademikern noch immer Vor-
teile gegenüber Universitätsabsolventen eingeräumt (10 von N = 14), Berufsakademie- und 
Fachhochschulabsolventen werden nun aber teilweise (8 von N = 14) gleich bewertet. Diese 
Parallelen verschwimmen (5 von N = 14), wird neben der Abrufbarkeit des Handlungswissen 
auch dessen Anpassung an die neuen Anforderungen und das tatsächliche Ausführen der 
Handlungen gefordert (3. Stufe). Häufig (10 von N = 14), aber weniger konsequent als noch 
auf der erste Stufe liegen die Berufsakademiker auch hier vor den Universitätsabsolven-
ten, während die Positionierung der Fachhochschulabsolventen divergiert. Insgesamt hat 



























































VI.2 Die Absolventen sind fähig, berufsfeldspezifische Handlungen 


























































VI.3 Die Absolventen sind fähig, die Notwendigkeit der Ausführung 
berufsfeldspez. Handlungen in neuen, verschiedenartigen 
























































VI.4 Die Absolventen sind fähig, berufsfeldspezifische Handlungen in 
neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen auszuführen.
Universität Fachhochschule Berufsakademie
 
Abbildung 41: Erwartete Ausprägung der Fähigkeit, berufsfeld-
spezifische Handlungen in bekannten und neuen Anfor-
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Die Absolventen sind fähig, die 
Notwendigkeit der Ausführung 





Die Absolventen sind fähig, 





N % N % N % 
Uni > FH   2 12 1 6 
Uni > BA     1 7 
FH > BA 1 7   2 14 
Uni = FH 2 12 6 35 7 41 
Uni = BA 1 7 4 29 3 21 
FH = BA 3 21 8 57 5 36 
BA > Uni 13 93 10 71 10 71 
BA > FH 10 71 6 43 7 50 
FH > Uni 15 88 9 53 9 53 
dominantA BA > UNI, FH > Uni keine keine 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
             
              dominant 
 
NUni-FH = 17 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorgehensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet 
wurde/n – allerdings hier für Items. 
Tabelle 58: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Fähigkeit, berufsfeld-
spezifische Handlungen in bekannten und neuen Anforderungssituationen auszu-
führen (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 
 
5.3.9. Gegenüberstellung der Ergebnisse der mündlichen und schriftlichen Be-
fragung 
Die Ergebnisse der mündlichen und der schriftlichen Befragung sollen im Folgenden ein-
ander gegenübergestellt werden. Die Vorgehensweise entspricht jener in Abschnitt 5.1.9.: 
Inhaltlich vergleichbare Ergebnisse beider Erhebungen sollen auf Konvergenzen und Di-
vergenzen hin untersucht werden, die bei der Hypothesenentscheidung zu bedenken 
sind. An den Stellen, wo keine Vergleichbarkeit gegeben ist, ist zu prüfen, inwiefern zu-
sätzliche Anhaltspunkte für die Hypothesenprüfung geliefert werden. Voraussetzung für 
diese Gegenüberstellung ist auch hier, dass die Ergebnisse aus beiden Untersuchungen 
auf ein und denselben Untersuchungsgegenstand zielten und methodisch miteinander 
konfrontierbar sind. Dies wurde in analoger Herangehensweise wie in Abschnitt 5.1.9. 
dargestellt gesichert – mit dem Unterschied, dass Ergebnisse zu Persönlichkeitseigen-
schaften bzw. anderen Charakteristika von Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsaka-
demieabsolventen verglichen werden. Deren erwartete Ausprägung war in beiden Befra-
gungen erfasst worden. In der Auswertung der Befragungsdaten konnten die Absolven-
tengruppen je nach erwarteten Unterschieden bzw. Gemeinsamkeiten fallweise in eine 
Größer-kleiner-als-Relation bzw. in eine Genauso-groß-wie-Relation gesetzt werden. Die 
aus den Interviews ermittelten Rang- bzw. Gleichordnungen je Disposition wurden mög-
lichst fallübergreifend zusammengefasst; aus den schriftlich erhobenen Daten wurde die 
fallübergreifend dominante Rang- bzw. Gleichordnung je Persönlichkeitseigenschaft be-
stimmt. Bei inhaltlich ähnlichen oder gleichen Persönlichkeitseigenschaften waren die 
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fallübergreifenden Rang- bzw. Gleichordnungen aus beiden Befragungen nun zu verglei-
chen. 
Anders als in der Gegenüberstellung von Ergebnissen der Befragung von Ausbildungs-
verantwortlichen (siehe Abschnitt 5.1.9.) sind die Stichproben beider Erhebungen hier 
nicht (nahezu) identisch. Die Stichprobe der schriftlichen Befragung bildet nur einen Aus-
schnitt (29,8 %) aus der Interviewstichprobe. Dennoch unterscheiden sich beide hinsicht-
lich der Verteilung einzelner betrachteter Charakteristika nicht signifikant (siehe hierzu 
Abschnitt 5.3.6.). Auch kann angenommen werden, dass an beiden Befragungen ein und 
dieselbe Person teilnahm, da der Rückversand des Fragebogens in 16 von 17 Fällen per 
Email erfolgte und die Absenderdaten mit jenen des Interviewten übereinstimmten. Nicht 
kontrollierbar waren hingegen situative Einflüsse und solche Dritter sowie Einflüsse ver-
schiedener Erhebungszeiten und -orte. Es wird aber davon ausgegangen, dass inhaltliche 
Aussagen hierdurch nicht wesentlich beeinflusst wurden und die Ergebnisse beider Be-
fragungen miteinander konfrontierbar sind. 
Ausgangspunkt für die Suche nach vergleichbaren Ergebnissen beider Befragungen bil-
deten die in den Interviews genannten Dispositionen, da deren Anzahl geringer ist. Aller-
dings war aufgrund der verschiedenen Frageformen in beiden Erhebungen mit unter-
schiedlichen Abstraktions- und Komplexitätsgraden von Persönlichkeitseigenschaften 
bzw. anderen Charakteristika zu rechnen und einige Interviewangaben („Theoretiker“, 
„Praktiker“ etc.) waren so allgemein formuliert, dass von Vornherein kein Pendants aus 
der schriftlichen Befragung zu erwarten waren. Welche inhaltlich vergleichbaren Ergeb-
nisse tatsächlich gefunden wurden und inwieweit deren Einschätzungen in beiden Befra-
gungen übereinstimmen bzw. divergieren, ist in Tabelle 59 dargestellt. Im Folgenden wird 
hierauf und auf die Hypothesenrelevanz ergänzender Interviewergebnisse eingegangen. 
• In der Kenntnis fachwissenschaftsspezifischer Begriffe und Theorien gehen die 
Ergebnisse beider Befragungen nur zum Teil konform. Aus der schriftlichen Befra-
gung ging kein klares Erwartungsbild an das fachlich-begriffliche Wissen der Ab-
solventen hervor. Dort plädierte man jedoch für stärker ausgeprägte Fachtheorie-
kenntnisse bei Universitäts- als bei Fachhochschulabsolventen und dass die Be-
rufsakademiker hierin das Schlusslicht bilden. Für diese Rangfolge unter den Ab-
solventen sprach sich einer der schriftlich Befragten auch im Interview aus – aller-
dings mit Blick auf die erwartete Kenntnis umfangreicher bzw. vertiefter Fachbeg-
riffe und -theorien. Zur Breite und Tiefe dieses Wissens liegen insgesamt aber un-
terschiedliche Meinungen bei den Interviewten vor, die nur in Teilen mit den Er-
gebnissen zum Fachtheoriewissen in der schriftlichen Erhebung übereinstimmen. 
Umfang, Breite und Tiefe dieses Fachwissens wurden aber in der schriftlichen Be-
fragung nicht thematisiert, dort jedoch neben der reinen Kenntnis fachwissen-
schaftsspezifischer Begriffe und Theorien die Fähigkeit zu deren Anwendung. Es 
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sind also nicht exakt die gleichen Persönlichkeitseigenschaften, die hier gegen-
übergestellt wurden. 
• Im wissenschaftlichen Arbeiten erwartete man in beiden Befragungen Unterschie-
de zwischen Universitäts- und Berufsakademieabsolventen. In der schriftlichen 
Befragung bestand allerdings Einigkeit unter den Befragten, dass hierin eine Stär-
ke der Universitätsabsolventen auch gegenüber Fachhochschulabsolventen liegt. 
In den Interviews fielen die Erwartungen an die Fachhochschulabsolventen ver-
einzelt abweichend aus. Dort wurden die Absolventen allerdings hinsichtlich ihrer 
Fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbeiten und Forschen bewertet, während in der 
schriftlichen Befragung Handlungskenntnisse und -fähigkeiten zum wissenschaftli-
chen Arbeiten hinterfragt wurden. 
• In ihrer Fähigkeit, Entwicklungsleistungen zu erbringen, sahen die schriftlich Be-
fragten ebenfalls einen klaren Vorteil der Universitätsabsolventen. Fachhoch-
schulabsolventen lagen dann häufig vor den Berufsakademieabsolventen, aller-
dings fielen diese Unterschiede weniger eindeutig aus. Ähnliche Ergebnisse erziel-
ten auch die Interviews, ohne dass sich die (drei) Interviewten an der schriftlichen 
Erhebung beteiligten. Die dominanten Rangordnungen aus der schriftlichen Befra-
gung, welche die Erwartungen an die Ausprägung der Fähigkeiten bei den Absol-
venten ausdrücken, werden also mit den Interviews überwiegend bestätigt, auch 
wenn die Fähigkeiten der Absolventen in beiden Befragungen unterschiedlich kon-
kretisiert wurden und sich auf unterschiedliche Grade an Selbstständigkeit im 
Handeln beziehen. 
• Was die Fähigkeit zur kritischen Reflexion betrifft, so sind die Erwartungen an Uni-
versitätsabsolventen in beiden Befragungen höher, als an Berufsakademiker. In 
den Interviews hatte sich ein Gesprächspartner allerdings dafür ausgesprochen, 
dass Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen hierin vergleichbar wären. 
An der schriftlichen Erhebung hatte er nicht teilgenommen. Dort widersprach ihm 
nämlich etwas mehr als die Hälfte der Befragten, ohne dass dieses Ergebnis damit 
eindeutig (dominant) war. 
• Die Fähigkeit zum abstrakten Denken bzw. die Abstraktionsfähigkeit und die Fä-
higkeit zum Generalisieren wurden in den Interviews als Stärke der Universitäts-
absolventen hervorgehoben. Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen 
wären diesbezüglich vergleichbar, nur in der Fähigkeit zu Generalisieren bemerkte 
ein Gesprächspartner einen Unterschied zwischen den Absolventen beider Ein-
richtungsarten. In der schriftlichen Erhebung wurde den Universitätsabsolventen in 
der Abstraktion komplexer fachwissenschaftsspezifischer Sachverhalte ebenfalls 
ein Vorteil zugesprochen, während dies für berufsfeldspezifische Sachverhalte 
nicht gleichermaßen gilt. Ursächlich für die teilweise abweichenden Ergebnisse 
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beider Untersuchungen scheint die in der schriftlichen Befragung differenzierter er-
fassten Abstraktionsfähigkeiten zu sein. Denn bei zwei Befragten, die in den Inter-
views hierzu Stellung bezogen und gleichfalls an der schriftlichen Erhebung teil-
nahmen, fielen die Einschätzungen der Absolventen, komplexe berufsfeldspezifi-
sche Sachverhalte abstrahieren zu können, anders aus als die mündlichen Beur-
teilungen ihrer Generalisierungsfähigkeiten. Die Erwartungen an die Fähigkeit, 
komplexe fachwissenschaftsspezifische Sachverhalte zu abstrahieren, decken 
sich hingegen weitgehend mit den mündlichen Aussagen. Denkbar ist, dass die 
Differenzierung zwischen berufsfeld- und fachwissenschaftsspezifischen Sachver-
halten trotz der Beispielangaben zu Unsicherheiten führte, oder aber das tatsäch-
lich kein klares Erwartungsbild zum Abstraktionsvermögen im berufsfeldspezifi-
schen Bereich vorliegt. 
• Keine Pendants in der schriftlichen Befragung ließen sich für die Kenntnis fach-
wissenschaftsspezifischer Begriffe und Theorien innerhalb eines Spezialgebietes 
und grundlegender Fachbegriffe, -theorien und -methoden finden. Dies war bereits 
bei der Gegenüberstellung von Ergebnissen der Befragung von Ausbildungsver-
antwortlichen der Fall (siehe Abschnitt 5.1.9.) und die Begründung ist dieselbe: Die 
schriftliche Erhebung beschränkte sich nicht auf ein fachdisziplinäres Aus- bzw. 
Querschnittswissen, auch wenn dieses ebenfalls auf eine Zweckgebundenheit der 
Wissensstrukturen verweist. Im Vergleich zu den hierfür vorgesehenen Indikatoren 
der schriftlichen Befragung (siehe Abschnitt 4.3.) sind damit aber keine zusätzli-
chen Erkenntnisse zu gewinnen. 
• In ihren fachlichen Kenntnissen und ihrer Fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbei-
ten wurden in den Interviews die Absolventen akademischer Ausbildungen mit Ab-
solventen nicht-akademischer Berufsausbildungen verglichen. Ein solcher Ver-
gleich wurde in der schriftlichen Befragung nicht angestrebt, sondern ausschließ-
lich ein Vergleich der Akademiker untereinander. Von daher schloss sich eine Ge-
genüberstellung entsprechender Ergebnisse beider Befragungen aus. Dennoch 
indizieren die in den Interviews angesprochenen Persönlichkeitseigenschaften ei-
ne Zweckgebundenheit der Wissensstrukturen, wenngleich sie nicht auf eine Er-
fassung von Unterschieden zwischen den Absolventen der drei Einrichtungsarten 
tertiärer Bildung ausgerichtet sind. 
• Die Fähigkeit zur Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden sagt 
ebenfalls etwas über die Zweckgebundenheit der Wissensstrukturen aus, würde 
aber das entwickelte Indikatorenrepertoire (siehe Abschnitt 4.3.) ohne weiteren Er-
kenntnisgewinn ausweiten.  
• Nur vage Vermutungen über die Zweckgebundenheit der Wissensstrukturen las-
sen die Praxiserfahrungen/-kenntnisse der Absolventen, ihre Wissenschafts- bzw. 
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Anwendungsorientierung und ihre Bezeichnung als Theoretiker bzw. als Prakti-
ker/Anwender zu. Als valide Indikatoren für diese Variable eignen sie sich daher 
nicht.    
• Die Fähigkeit zum konzeptionellen bzw. zum analytischen Denken wären hinge-
gen als Indikatoren für die Zweckungebundenheit der Wissensstrukturen denkbar. 
In die Hypothesenprüfung kann sie allein deshalb nicht einbezogen werden, weil 
nur jeweils ein Befragter seine Erwartungen zu ihrer Ausprägung bei den Absol-
venten formulierte. Dies könnte – die theoretische Begründung der Aussagekraft 
dieser Indikatoren vorausgesetzt – ein Desiderat für weitere empirische Untersu-
chungen darstellen. 
• Die verbleibenden Persönlichkeitseigenschaften bzw. anderen Charakteristika, die 
in den Interviews angesprochen wurden, aber keine Pendants in der schriftlichen 
Befragung aufweisen, liefern zwar durchaus ergänzende Hinweise auf Gemein-
samkeiten und Unterschiede bei den Absolventen der drei Einrichtungsarten. Sie 
geben allerdings kaum bzw. keine Auskunft über die Variablen der Forschungs-
hypothesen und eignen sich damit nicht als Indikatoren. 
 
Die Bilanz aus der Gegenüberstellung der Ergebnisse beider Befragungen ist demnach 
folgende: In beiden Erhebungen waren Persönlichkeitseigenschaften angesprochen wor-
den, die annähernd das Gleiche abbilden, aber dennoch gewisse Abweichungen in Inhalt, 
Komplexitäts- und Abstraktionsgrad aufweisen. In der Hypothesenentscheidung sind die-
se vergleichbaren Ergebnisse zu berücksichtigen.  
Die in den Befragungen ermittelten Erwartungen an die Ausprägung dieser Persönlich-
keitseigenschaften bei den Absolventen stimmten zum Teil überein. Dies betrifft das 
fachwissenschaftsspezifische (Begriffs- und) Theoriewissen, die Fähigkeit, wissenschaft-
lich zu arbeiten (und zu forschen), (eigenständig) Entwicklungsleistungen zu erbringen, 
die Fähigkeit zur kritischen Reflexion, zum abstrakten Denken und zum Generalisieren. 
Divergenzen, die hier auftraten, könnten teilweise auf die unterschiedlichen Befragungs-
formen und -instrumente zurückzuführen sein. Insgesamt sollten diese Divergenzen aber 
nicht überbewertet werden. Schließlich stehen hinter den Aussagen, die zu den Persön-
lichkeitseigenschaften bzw. anderen Charakteristika in beiden Befragungen getroffen 
wurden, verschiedene Fallzahlen, und in den Interviews konnte deshalb keine quantitativ 
dominante Rang- bzw. Gleichordnung ermittelt werden. Dort, wo inhaltlich vergleichbare 
Dispositionen eingeschätzt wurden, fanden sich die fallübergreifenden Aussagen aus der 
schriftlichen Befragung außerdem mehrheitlich in jenen der Interviews wider. Auffallend ist 
allerdings, dass berufsfeldspezifische Begriffe und Theorien bzw. Operationen in den In-
terviews kein einziges Mal thematisiert wurden. Vermutlich liegt hierzu kein klares Erwar-
tungsbild vor, denn dieses ging auch nicht aus der schriftlichen Erhebung hervor, wo ent-
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sprechende Items vorgegeben worden waren. Auch begriffliche Unklarheiten sind hier 
denkbar. Zur erwarteten beruflichen Handlungsfähigkeit bestand hingegen weitaus mehr 
Konsens in der schriftlichen Erhebung, und in den Interviews deuten zumindest einige 
Aussagen (Praxiserfahrungen/-kenntnisse, Anwender/Praktiker) entsprechende Erwar-
tungen an.       
Ergänzende Informationen zu Gemeinsamkeiten und Unterschieden bei den Absolventen 
der drei Einrichtungsarten liefern jene Persönlichkeitseigenschaften bzw. anderen Cha-
rakteristika, die in der schriftlichen Befragung unberücksichtigt blieben, aber mündlich 
genannt wurden. In den meisten Fällen eignen sie sich jedoch nicht als Indikatoren für die 
Variablen der hier zu prüfenden Forschungshypothesen oder aber sie würden keinen wei-
teren Erkenntnisgewinn erbringen. Lediglich die Fähigkeit zum konzeptionellen bzw. jene 
zum analytischen Denken wären als zusätzliche Indikatoren für die Zweckungebundenheit 
der Wissensstrukturen denkbar; allerdings liegen zu ihrer erwarteten Ausprägung bei den 
Absolventen nur Einzelaussagen vor, so dass sie nicht in die Hypothesenprüfung einbe-
zogen werden können. An dieser Stelle sind also noch theoretische und empirische Lü-





















IE1.1.1 I.1 Die Absolventen kennen fachwissen-
schaftsspezifische Begriffe und kön-
nen diese anwenden. 
  umfangreiche Kenntnis von fachwissen-
schaftsspezifischen Begriffen und Theo-
rien/von Fachbegriffen und -theorien 
Uni > FH > BA 
IE1.1.2 I.2 Die Absolventen kennen fachwissen-
schaftsspezifische Theorien und kön-
nen diese anwenden.  
Uni > FH > BA Uni > FH > BA 
IE1.1.1 I.1 Die Absolventen kennen fachwissen-
schaftsspezifische Begriffe und kön-
nen diese anwenden. 
  breite Kenntnis von fachwissenschafts-
spezifischen Begriffen und Theorien/von 
Fachbegriffen und -theorien 
Uni > FH = BA IE1.1.2 I.2 Die Absolventen kennen fachwissen-
schaftsspezifische Theorien und kön-
nen diese anwenden.  
Uni > FH > BA Uni > FH, Uni > BA 
IE1.1.1 I.1 Die Absolventen kennen fachwissen-
schaftsspezifische Begriffe und kön-
nen diese anwenden. 
  
vertiefte Kenntnis von fachwissen-
schaftsspezifischen Begriffen und Theo-
rien/von Fachbegriffen und -theorien 
Uni > FH > BA  
bzw.  
Uni = FH > BA  
bzw.  
Uni > FH = BA 
IE1.1.2 I.2 Die Absolventen kennen fachwissen-
schaftsspezifische Theorien und kön-
nen diese anwenden.  
Uni > FH > BA 
(Uni > FH > BA) 
(FH > BA) 
(Uni > FH) 
Uni > BA  
Kenntnis von fachwissenschafts-
spezifischen Begriffen und Theorien/von 
Fachbegriffen und -theorien innerhalb 
eines Spezialgebietes 
BA > FH = Uni 
   
  
UA1 
Uni > FH > BA  
bzw. 
Uni > FH = BA 
   
  
GA1 
Kenntnis grundlegender Fachbegriffe,  
-theorien und -methoden  
Uni = FH = BA      
GA1 
fachliche Kenntnisse (im Vergleich zu 
Absolventen der nicht-akademischen Be-
rufsausbildung) 
Uni = FH = BA 
   
  
Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten 
(allgemein) 
Uni > FH > BA  
bzw.  
Uni > FH = BA 
   
  
UA2 
Fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbei-
ten und Forschen 
Uni > FH > BA  
bzw.  
Uni = FH > BA  
bzw.  
Uni > FH = BA 
IH1.1 V.1 
Die Absolventen kennen Handlungen 
wissenschaftlichen Arbeitens und 
können diese ausführen.  
Uni > FH,   
Uni > BA 
(Uni > FH) 
Uni > BA 
 






















Fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbei-
ten (im Vergleich zu Absolventen der nicht-
akademischen Berufsausbildung) 
Uni = FH = BA 
   
  
IU1.1 VII.1 Die Absolventen sind fähig, selbst-
ständig neue, auch komplexe Begriffe 
und Theorien zu entwickeln. 
Uni > FH,   
Uni > BA 
Uni > FH,   
Uni > BA 
IU1.2 VII.2 Die Absolventen sind fähig, selbst-
ständig neue, auch komplexe Operati-
onen zu entwickeln. 
Uni > FH,   
Uni > BA 
Uni > FH,   
Uni > BA 
Fähigkeit zum Gewinnen von wissen-
schaftlichen Erkenntnissen und Entwi-
ckeln wissenschaftlicher Methoden  
Uni > FH > BA  
bzw.  
Uni > FH = BA 
IU1.3 VII.3 Die Absolventen sind fähig, selbst-
ständig neue, auch komplexe Hand-
lungen zu entwickeln. 
Uni > FH,   
Uni > BA 
Uni > FH,   
Uni > BA 
UA2 
Fähigkeit zum Anwenden von wissen-
schaftlichen Erkenntnissen und Metho-
den 
FH > BA  
bzw.  
BA = FH > Uni 
   
  
Praxiserfahrungen/-kenntnisse 
BA > FH > Uni  
bzw.  
BA > FH = Uni  
bzw.  
BA = FH > Uni 
   
  UA3 
betriebsspezifische Prägung BA > FH = Uni      
Wissenschafts-/Forschungsorientierung 
Uni > FH > BA  
bzw.  
Uni = FH > BA  
bzw.  
Uni > FH = BA 
   
  
Anwendungsorientierung 
BA > FH > Uni  
bzw.  
BA = FH > Uni 
   
  
Theoretiker 
Uni > FH > BA  
bzw.  
Uni > FH = BA 




BA > FH > Uni  
bzw.  
BA = FH > Uni 

























Fähigkeit zum konzeptionellen Arbeiten Uni > FH > BA      
Fähigkeit zur kritischen Reflexion Uni > FH = BA 
IU2.3 VII.6 Die Absolventen sind fähig, einen 
Sachverhalt kritisch und reflektierend 
zu beleuchten und zu bewerten. 
Uni > BA Uni > BA 
IE1.2.2 III.2 Die Absolventen sind fähig, komplexe 
fachwissenschaftsspezifische Sach-
verhalte zu abstrahieren. 
Uni > FH,   
Uni > BA 
Uni > FH,   
Uni > BA Fähigkeit zum abstrakten Denken/ 
Abstraktionsfähigkeit Uni > FH = BA IE2.2.2 IV.2 Die Absolventen sind fähig, komplexe 
berufsfeldspezifische Sachverhalte zu 
abstrahieren. 
  
IE1.2.2 III.2 Die Absolventen sind fähig, komplexe 
fachwissenschaftsspezifische Sach-
verhalte zu abstrahieren. 
Uni > FH,   
Uni > BA 
Uni > FH,   
Uni > BA 
Fähigkeit zu Generalisieren 
Uni > FH > BA  
bzw.  
Uni > FH = BA IE2.2.2 IV.2 Die Absolventen sind fähig, komplexe berufsfeldspezifische Sachverhalte zu 
abstrahieren. 
  
Fähigkeit zum analytischen Denken Uni > FH = BA      
Führungsfähigkeit Uni > FH = BA      
UA5 
Teamfähigkeit k. A.      
Fähigkeit zur Einarbeitung in neue 
Sachverhalte Uni = FH 
     
GA3 Schlüsselqualifikationen (allgemein) (im 
Vergleich zu Absolventen der nicht-
akademischen Berufsausbildung) 
Uni = FH = BA 
   
  
UA6 
Akzeptanz bei Kunden/Mitarbeitern 
aufgrund des Abschlusses 
Uni > FH > BA  
bzw.  
Uni = FH > BA  
bzw.  
Uni > FH = BA 
   
  
UA7 (Alter bei Studienabschluss) Uni > FH > BA      
Abkürzungen: 
Uni           Universitätsabsolventen 
FH          Fachhochschulabsolventen 
BA         Berufsakademieabsolventen  
 
k. A.                 keine Angaben/Differenzierung 
 
A Es handelt sich um Tendenzaussagen nach den Ergebnissen aus Abschnitt 5.3.7. 
B  Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorgehensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet wurde/n – allerdings hier für Items.  




5.3.10.1. Ergebnisse zu den Indizes 
Vor der eigentlichen Hypothesenprüfung und -entscheidung, denen sich der nächste Ab-
schnitt widmet, wird der Blick auf die Indizes gerichtet, von denen auf die Variablen der 
Forschungshypothesen geschlussfolgert werden soll. Die Ausprägung der Indizes ergibt 
sich aus den Indikatoren der letzten Operationalisierungsstufe (zur Indexkonstruktion sie-
he die Abbildungen 7 und 8 im Abschnitt 4.3.), welche in Items überführt in der schriftli-
chen Befragung bewertet wurden. In dieser Befragung waren die Vertreter von Stellenin-
serenten aufgefordert worden, ihre Erwartungen an die Ausprägung von Persönlichkeits-
eigenschaften (Items) bei Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen 
quantitativ auszudrücken. Diese Erwartungen und folglich die Ausprägung der Indikatoren 
waren bereits im Abschnitt 5.3.8. vorgestellt worden, so dass mit der Ergebnisdarstellung 
auf den einzelnen Indexebenen begonnen wird. Insgesamt sind mehrere Einzelindizes auf 
insgesamt drei Indexebenen zu betrachten, deren Zuordnung in den bereits genannten 
Abbildungen 7 und 8 sowie in den Tabellen 6 und 7 im Abschnitt 4.3. nachvollzogen wer-
den kann. Die Ausprägung der Indizes wird analog der bisherigen Vorgehensweise fall-
weise dargestellt; sie verweist auf die jeweils erwartete Ausprägung bestimmter Eigen-
schaften von Wissensstrukturen der Absolventen. Bei der Ergebnisbewertung sind dann 
fallübergreifende Aussagen zu den erwarteten Unterschieden und Gemeinsamkeiten in 
der Ausprägung dieser Eigenschaften bei Berufsakademie-, Fachhochschul- und Univer-
sitätsstudenten zu treffen, mit denen die Ergebnisse der sich anschließenden Hypothe-
senentscheidung interpretiert werden sollen (zur Auswertungsstrategie siehe Abschnitt 
5.3.5.5.).  
 
a) Index3    
Zunächst sind die Ergebnisse auf der dritten Indexebene darzustellen und zu bewerten. 
Begonnen wird mit der erwarteten Verfügbarkeit von Begriffs- bzw. Operationsschemata 
bei den Absolventen. Die Indizes setzen sich aus Indikatoren zur Kenntnis und Fähigkeit 
zur Anwendung von Begriffen und Theorien bzw. von Operationen sowie Abstraktionsfä-
higkeiten zusammen. Abbildung 42 und Tabelle 60 zeigen die Ergebnisse hierzu, die 
nachfolgend kurz erläutert werden.  
 
Bei Universitätsabsolventen wird mehr noch als bei Fachhochschulabsolventen vorausge-
setzt, dass sie über fachwissenschaftsspezifische Begriffsschemata verfügen (14 von N = 17). 
Die Erwartungen an die Fachhochschulabsolventen sind allerdings höher, als die an Be-
rufsakademieabsolventen (13 von N = 14). Es zeigt sich also eine Rangfolge unter den Absol-
venten (10 von N = 14), wenn es um die Verfügbarkeit solcher Begriffsschemata geht. Maß-
geblich hierfür sind die Einschätzungen, inwieweit die Absolventen fachwissenschaftsspe-
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zifische Theorien kennen und anwenden können. Dies war einer der beiden Indikatoren, 
aus denen der Index gebildet wurde und der sich gegen das weniger klare Erwartungsbild 
zum fachwissenschaftsspezifisch-begrifflichen Wissen der Absolventen durchsetzte. Die-
ser Indikator bedingt auch, dass die genannte Rangfolge im Index vor allem Einrichtungen 
stützen, die alle drei Akademikergruppen beschäftigen (Cramers-V = 0,77*), was dann auch 
hier auf zeitstabile Erwartungen hinweisen könnte.  
 
In der Verfügbarkeit fachwissenschaftsspezifischer Operationsschemata sieht man die 
Universitätsabsolventen ebenfalls im Vorteil (13 von N = 14 bzw. 14 von N = 17). Ihnen wurden im 
Bereich fachwissenschaftsspezifischer Operationen und vor allem in der Abstraktion 
fachwissenschaftsspezifischer Sachverhalte Stärken zugesprochen, was sich nun auf 
Indexebene fortsetzt. Erkennbar sind auch Unterschiede zwischen Fachhochschul- und 
Berufsakademieabsolventen (10 von N = 14), die sich primär aus der ihnen zugetrauten    
Abstraktionsfähigkeit ergeben. Diese Differenzen und die sich damit andeutende Rangfol-
ge unter den Absolventen aller drei Einrichtungsarten sind allerdings weniger dominant, 
als noch jene im Bereich fachlich-begrifflicher Schemata.  
 
Kontrovers fielen bereits die Einschätzungen aus, inwiefern die Absolventen berufsfeld-
spezifische Begriffe, Theorien bzw. Operationen kennen und anwenden können und in-
wiefern sie komplexe berufsfeldspezifische Sachverhalte abstrahieren können. Als Resul-
tat liegt bei den Indizes zur Verfügbarkeit berufsfeldspezifischer Begriffs- bzw. Operati-
onsschemata kein eindeutiges Erwartungsbild vor. Nur tendenziell ist zu erkennen, dass 
Berufsakademieabsolventen hierin besser abschneiden, als Universitätsabsolventen (je 9 
von N = 14), während Berufsakademie- und Fachhochschulabsolventen zum Teil (6 bzw. 7 von   
































































































































































































































































































































































































IE2.2 Verfügbarkeit von berufsfeldspezifischen Operationsschemata
Universität Fachhochschule Berufsakademie
 
Abbildung 42: Ausprägung von Indizes3 zur erwarteten Verfügbarkeit fachwissenschafts- und berufsfeldspezifischer Begriffs- und 



























































































































































































N % N % N % N % 
Uni > FH 14 82 14 82 2 12 3 18 
Uni > BA 14 100 13 93 2 14 3 21 
FH > BA 13 93 10 71 3 21 3 21 
Uni = FH 3 18 3 18 8 47 6 35 
Uni = BA   1 7 3 21 2 14 
FH = BA   4 29 6 43 7 50 
BA > Uni     9 64 9 64 
BA > FH 1 7   5 36 4 29 
FH > Uni     7 41 8 47 
dominantA Uni > FH > BA Uni > FH, Uni > BA keine keine 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
             
              dominant 
 
NUni-FH = 17 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorgehensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet 
wurde/n. 
Tabelle 60: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Verfügbarkeit fachwis-
senschafts- und berufsfeldspezifischer Begriffs- und Operationsschemata (schriftli-
che Befragung von Stelleninserenten) 
 
Der Index zur Verfügbarkeit von Schemata für Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens 
hat die gleichen Punktwerte wie der Indikator, der entsprechende Kenntnisse und Fähig-
keiten erfasste. Nur aus diesem einen Indikator bildet sich der Index. Es handelt sich je-
doch um verschiedene Operationalisierungsstufen, da von der erwarteten Ausprägung 
einer Persönlichkeitseigenschaft auf Indikatorenebene auf die Ausprägung einer Eigen-
schaft von Wissensstrukturen auf Indexebene geschlussfolgert wird. Vor diesem Hinter-
grund empfiehlt es sich an dieser Stelle, die Ergebnisse des Index darzustellen, auch 
wenn sie jenen des Indikators bzw. Items in Abschnitt 5.3.8.3. entsprechen. Gleiches gilt 
für den Index zur Verfügbarkeit von Schemata für berufsfeldspezifische Handlungen. 
 
Dass Schemata für Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens verfügbar sind, wird bei 
Universitätsabsolventen am stärksten vorausgesetzt (siehe Abbildung 43 und Tabelle 61). 
Ihnen werden hier eindeutig (100%) Vorteile gegenüber den Absolventen der beiden ande-
ren Einrichtungsarten zugesprochen. Zwischen letzteren werden ebenfalls Unterschiede 
bemerkt, allerdings zeigen sich diese weniger konsequent in den Gewichtungen. Wenn, 
dann sind es meist die Fachhochschulabsolventen, bei denen stärker ausgeprägte 
Schemata für wissenschaftliches Arbeiten angenommen werden (9 von N = 14). Die damit 
implizierte Rangfolge kann sich im Gesamtbild jedoch nicht als dominant durchsetzen      
(9 von N = 14) und bleibt – wie bereits in Abschnitt 5.3.8.3. beschrieben – nicht ohne Wider-
sprüche.   
 
Von Fachhochschul- und vor allem von Berufsakademieabsolventen wird jedoch erwartet, 
dass bei ihnen Schemata für berufsfeldspezifische Handlungen stärker ausgeprägt und 
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verfügbar sind, als bei Universitätsabsolventen (15 von N = 17 bzw. 13 von N =14) (siehe Abbil-
dung 43 und Tabelle 61). Letztere schneiden im Vergleich mit den Absolventen der bei-
den anderen Einrichtungsarten zum Teil deutlich schlechter ab. Die höchsten Erwartun-
gen werden häufig an Berufsakademiker gerichtet. 
































































































































Abbildung 43: Ausprägung von Indizes3 zur erwarteten Verfüg-
barkeit von Schemata für Handlungen wissenschaftli-
chen Arbeitens und für berufsfeldspezifische Handlun-









k. A.   keine Angabe 
 




         












ta für berufsfeldspez. Hand-
lungen 
 
N % N % 
Uni > FH 17 100   
Uni > BA 14 100   
FH > BA 9 64 1 7 
Uni = FH   2 12 
Uni = BA   1 7 
FH = BA 4 29 3 21 
BA > Uni   13 93 
BA > FH 1 7 10 71 
FH > Uni   15 88 
dominantA Uni > FH, Uni > BA BA > Uni, FH > Uni 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
 
              dominant 
 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
NUni-FH = 17 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der 
Vorgehensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet wurde/n. 
Tabelle 61: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen erwar-
teten Verfügbarkeit von Schemata für Handlungen 
wissenschaftlichen Arbeitens und für berufsfeldspe-
zifische Handlungen (schriftliche Befragung von 
Stelleninserenten) 
 
Nun werden die Indikatoren, die die Fähigkeiten der Absolventen für eigenständige Ent-
wicklungsleistungen erfassten, zu einem Index zusammengeführt. Gleiches betrifft die 
Indikatoren zum Standpunktwechsel, wobei dort nur die zwei höchsten von drei taxono-
misch aufeinander aufbauenden Indikatoren in die Indexkonstruktion eingehen. Beide 
Indizes sagen etwas über die Flexibilität des Wissenssystems aus und sollen in ihren 
Ausprägungen im Folgenden näher betrachtet werden. 
  
Die Fähigkeit, selbstständig neue, auch komplexe Begriffe und Theorien, Operationen 
bzw. Handlungen zu entwickeln, wurde von den Befragten als Stärke der Universitätsab-
solventen herausgestellt. Dies zeigt sich nun auch in der erwarteten Flexibilität des Wis-
senssystems für eigenständige Entwicklungsleistungen (siehe Abbildung 44 und Tabelle 
62). Die Erwartungen an die Universitätsabsolventen sind dementsprechend meist höher, 
als an Berufsakademie- (13 von N = 14) bzw. Fachhochschulabsolventen (16 von N = 17), und 
dies wird mitunter auch sehr deutlich konturiert (MedianUni = 4; MedianFH = 2; MedianBA = 1). Der Ver-
gleich von Berufsakademie- und Fachhochschulabsolventen fällt dann häufig, aber weni-
ger konsequent, zugunsten letzterer aus (9 von N = 14). In diesem Punkt gehen jedoch jene 
Einrichtungen auseinander, wo Akademiker mit Berufsakademie- bzw. Fachhochschulab-
schluss angestellt sind (Cramers-V = 0,77*), so dass es sich auch hierbei um zeitinstabile Er-
wartungen handeln könnte.     
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Ein flexibles Wissenssystem für Standpunktwechsel erwarten die Befragten bei Universi-
tätsabsolventen mehr noch, als bei Berufsakademieabsolventen (11 von N = 14) (siehe Abbil-
dung 44 und Tabelle 62). Im Mittel liegen zwei Punktwerte zwischen den Bewertungen 
dieser Absolventen (MedianUni = 4; MedianBA = 2). Bei Universitäts- und Fachhochschulabsolven-
ten sind die Differenzen weniger drastisch (MedianFH = 3), auch wenn ein Großteil der Befrag-
ten (12 von N = 17) die Universitätsabsolventen hier im Vorteil sieht. Und auch bei Fachhoch-
schul- und Berufsakademieabsolventen geht man häufig (9 von N = 14) von einem unter-
schiedlich flexiblen Wissenssystem für Standpunktwechsel aus. Im Gesamtbild bleibt je-























































































































IU2 Flexibilität des Wissenssystems für Standpunktwechsel
Berufsakademie Fachhochschule Universität
 
Abbildung 44: Ausprägung von Indizes3 zur erwarteten Flexibilität 
des Wissenssystems für selbstständige Entwicklungs-
leistungen und für Standpunktwechsel (schriftliche Befra-
gung von Stelleninserenten) 
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k. A.   keine Angabe 
 
        
     
      
      











tems für Standpunktwechsel 
 
N % N % 
Uni > FH 16 94 12 71 
Uni > BA 13 93 11 79 
FH > BA 9 64 9 64 
Uni = FH 1 6 5 29 
Uni = BA 1 7 3 21 
FH = BA 4 29 5 36 
BA > Uni     
BA > FH 1 7   
FH > Uni     
dominantA Uni > FH, Uni > BA Uni > BA 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
 
              dominant 
 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
NUni-FH = 17 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vor-
gehensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet wurde/n. 
Tabelle 62: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur er-
warteten Flexibilität des Wissenssystems für selbst-
ständige Entwicklungsleistungen und für Standpunkt-
wechsel (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 
 
Inwieweit von den Absolventen ein flexibler Umgang mit Begriffen und Operationen erwar-
tet wird, war auf Itemebene taxonomisch erfasst worden. Aus den beiden höchsten Stufen 
– der Abrufbarkeit und Einsetzbar- bzw. Anwendbarkeit von Begriffen bzw. Operationen in 
neuen Anforderungssituationen – wurden Indizes konstruiert, welche die Flexibilität der 
entsprechenden schematischen Strukturen beschreiben. Wie die Ausprägung dieser Indi-
zes ausfällt, zeigen Tabelle 63 und Abbildung 45 und wird im Folgenden kurz erläutert. 
 
Bereits im flexiblen Umgang mit fachwissenschaftsspezifischen Begriffen sah man eine 
Stärke der Universitätsabsolventen. Folglich sind auch die Erwartungen an die Flexibilität 
ihrer fachwissenschaftsspezifischen Begriffsschemata hoch (MedianUni = 4; MedianFH = 2,5; MedianBA 
= 2). So schneiden Universitätsabsolventen im Vergleich mit Fachhochschul- (15 von N = 17) 
bzw. Berufsakademieabsolventen (12 von N = 14) meist besser ab. Uneinig ist man sich in-
des, ob letztere ebenfalls Unterschiede in der Flexibilität ihrer fachwissenschaftsspezifi-
schen Begriffsschemata aufweisen (8 von N = 14) oder nicht (6 von N = 14). Dieser Widerspruch 
zeigte sich bereits in beiden Indikatoren (siehe hierzu Abschnitt 5.3.8.5.), aus denen sich 
der Index zusammensetzt, und stammt primär aus Einrichtungen, in denen Personal mit 
Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabschluss vertreten ist (Cramers-V = 0,89*). Es könnte 
sich hierbei also um zeitinstabile Erwartungen handeln, wenn die Einschätzungen der 
Absolventen von Erfahrungen mit dem gegenwärtigen Personalbestand gefärbt sind.  
 
Unterschiede in der Fähigkeit, fachwissenschaftsspezifische Operationen in neuen Situa-
tionen anzuwenden, zeigten sich vor allem zwischen Universitäts- und Fachhochschulab-
solventen. Dies setzt sich im Index zur Flexibilität entsprechender Operationsschemata 
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fort. Universitätsabsolventen werden demnach flexiblere schematische Wissensstrukturen 
für Operationen bescheinigt, als Fachhochschulabsolventen (14 von N = 17). Berufsakademi-
ker bilden hierin häufig das Schlusslicht (9 bzw. 10 von N = 14), wenngleich sich die damit impli-
zierte Rangfolge im Erwartungsbild nicht als dominant durchsetzen kann.     
 
Zum Umgang mit berufsfeldspezifischen Begriffen bzw. Operationen in bekannten und 
neuen Anforderungssituationen lag hingegen ein diffuses Erwartungsbild vor. Es ist daher 
wenig überraschend, dass die Ergebnisse der Indizes ebenso heterogen ausfallen. Ob 
sich die Absolventen also in der Flexibilität ihrer berufsfeldspezifischen Begriffs- bzw.  



















N % N % N % N % 
Uni > FH 15 88 14 82 3 18 4 24 
Uni > BA 12 86 10 71 1 7 3 21 
FH > BA 7 50 9 64 2 14 2 14 
Uni = FH 2 12 3 18 6 35 7 41 
Uni = BA 2 14 4 29 6 43 5 36 
FH = BA 6 43 4 29 6 43 8 57 
BA > Uni     7 50 6 43 
BA > FH 1 7 1 7 6 43 4 29 
FH > Uni     8 47 6 35 
dominantA Uni > FH, Uni > BA Uni > FH keine keine 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
             
              dominant 
 
NUni-FH = 17 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorgehensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet 
wurde/n. 
Tabelle 63: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Flexibilität fachwissen-
schafts- und berufsfeldspezifischer Begriffs- und Operationsschemata (schriftliche 



























































































































































































































































































































































































IVE2.2 Flexibilität berufsfeldspezifischer Operationsschemata
Universität Fachhochschule Berufsakademie
Abbildung 45: Ausprägung von Indizes3 zur erwarteten Flexibilität fachwissenschafts- und berufsfeldspezifischer Begriffs- und 


























































































































































































Zum flexibel einsetzbaren Handlungswissen der Absolventen hatten die Befragten eben-
falls ihre Erwartungen geäußert. Einerseits ging es dabei um Handlungswissen für wis-
senschaftliches Arbeiten, andererseits um berufsfeldspezifisches Handlungswissen. Aus 
den beiden höchsten von drei taxonomischen Itemstufen wurden wiederum Indizes zur 
Flexibilität der entsprechenden schematischen Wissensstrukturen gebildet. Tabelle 64 
und Abbildung 46 illustrieren die Ergebnisse zu diesen Indizes. 
 
Bereits auf Itemebene wurde deutlich, dass Universitätsabsolventen Vorteile zugespro-
chen werden, verlangt man von ihnen wissenschaftliches Arbeiten unter bekannten oder 
neuen Herausforderungen. Bei ihnen wird folglich auch ein flexibleres schematisches 
Wissen für wissenschaftliches Arbeiten vorausgesetzt, als bei Berufsakademie- (13 von         
N = 14) bzw. Fachhochschulabsolventen (16 von N = 17). Zwischen letzteren wird diesbezüglich 
ebenfalls häufig (11 von N = 14) differenziert, dann aber fast ausschließlich (10 von N = 14) zu-
gunsten der Fachhochschulabsolventen. 
 
Bei Berufsakademikern werden hingegen flexiblere Schemata für berufsfeldspezifische 
Handlungen angenommen, als bei Universitätsabsolventen (11 von N = 14). Ob sich hierin 
auch Universitäts- und Fachhochschulabsolventen einerseits und Berufsakademie- und 
Fachhochschulabsolventen andererseits unterscheiden, geht indes nicht eindeutig hervor. 
 
IVH1.1  








N % N % 
Uni > FH 16 94 2 12 
Uni > BA 13 93 1 7 
FH > BA 10 71 2 14 
Uni = FH 1 6 6 35 
Uni = BA   2 14 
FH = BA 3 21 5 36 
BA > Uni 1 7 11 79 
BA > FH 1 7 7 50 
FH > Uni   9 53 
dominantA Uni > FH, Uni > BA BA > Uni 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
 
              dominant 
 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
NUni-FH = 17 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorge-
hensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet wurde/n. 
Tabelle 64: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwar-
teten Flexibilität von Schemata für Handlungen wissen-
schaftlichen Arbeitens und für berufsfeldspezifische 
Handlungen (schriftliche Befragung von Stelleninseren-
ten) 























































































































IVH2.1 Flexibilität von Schemata für 
berufsfeldspezifische Handlungen
Universität Fachhochschule Berufsakademie
Abbildung 46: Ausprägung von Indizes3 zur erwarteten Flexibili-
tät von Schemata für Handlungen wissenschaftlichen 
Arbeitens und für berufsfeldspezifische Handlungen 
(schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 
 
b) Index2    
Die zuvor betrachteten Indizes werden nun weiter zusammengefasst (zur Indexkonstrukti-
on siehe die Abbildungen 7 und 8 im Abschnitt 4.3.). Hierdurch entstehen Indizes der 
zweiten Operationalisierungsstufe, deren Ergebnisse im Folgenden vorzustellen sind. 
Begonnen wird mit der Verfügbarkeit von Begriffs- und Operationsschemata in der noch 
beibehaltenen Differenzierung in fachwissenschafts- und berufsfeldspezifische Schemata 
(siehe Tabelle 65 und Abbildung 47). 
 
In der Verfügbarkeit fachwissenschaftsspezifischer Begriffs- und Operationsschemata 
bleiben die Universitätsabsolventen klar im Vorteil. Dies war bereits bei der separaten 
Erfassung der Begriffs- und Operationsschemata der Fall. Nach der Zusammenführung 









k. A.   keine Angabe 
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ihnen wird mehr noch als bei Berufsakademie- (14 von N = 14) und Fachhochschulabsolven-
ten (15 von N = 17) vorausgesetzt, dass sie entsprechende Begriffs- und Operationsschemata 
besitzen und anwenden können. Zwischen Fachhochschul- und Berufsakademieabsol-
venten zeichnen sich ebenfalls Unterschiede ab (10 von N = 14), die aber (trotz einiger deutli-
cher Unterschiede) im Mittel gering (MedianBA = 2,5; MedianFH = 3) und insgesamt nicht dominant 
sind.204  
 
Die Ergebnisse zur Verfügbarkeit berufsfeldspezifischer Begriffs- und Operations-
schemata lassen hingegen – wie bereits jene der Einzelindizes – kein eindeutiges Erwar-
tungsbild erkennen. Teilweise werden hier zwar Parallelen zwischen Universitäts- und 
Fachhochschulabsolventen (9 von N = 17) einerseits und Fachhochschul- und Berufsakade-
mieabsolventen (7 von N = 14) andererseits angenommen. Insgesamt geht man aber eher 
selten (4 von N = 14) davon aus, dass solche Begriffs- und Operationsschemata bei den Ab-








feldspez. Begriffs- und Opera-
tionsschemata 
 
N % N % 
Uni > FH 15 88 1 6 
Uni > BA 14 100 2 14 
FH > BA 10 71 3 21 
Uni = FH 2 12 9 53 
Uni = BA   4 29 
FH = BA 4 29 7 50 
BA > Uni   8 57 
BA > FH   4 29 
FH > Uni   7 41 
dominantA Uni > FH, Uni > BA keine 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
 
              dominant 
 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
NUni-FH = 17 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorge-
hensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet wurde/n. 
Tabelle 65: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwar-
teten Verfügbarkeit von fachwissenschafts- und berufs-
feldspezifischen Begriffs- und Operationsschemata 
(schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 
                                                 
204 Auf Zusammenhänge zwischen erwarteten Gemeinsamkeiten bzw. Unterschieden und der Ab-
schlussstruktur in involvierten Einrichtungen – wie noch bei der Verfügbarkeit fachwissenschafts-
spezifischer Begriffsschemata – weisen die Daten hier nicht mehr. 
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Abbildung 47: Ausprägung von Indizes2 zur erwarteten Verfüg-
barkeit von fachwissenschafts- und berufsfeldspezifi-
schen Begriffs- und Operationsschemata (schriftliche 
Befragung von Stelleninserenten) 
 
Die Indizes zur Verfügbarkeit von Schemata für Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens 
bzw. für berufsfeldspezifische Handlungen werden unverändert von der vorherigen Index-
ebene fortgeführt. Die Ergebnisse hierzu wurden bereits vorgestellt (siehe Abbildung 43 
und Tabelle 61), so dass auf eine Wiederholung an dieser Stelle verzichtet wird. 
 
Aus den Indizes zur Flexibilität des Wissenssystems für eigenständige Entwicklungsleis-
tungen bzw. für Standpunktwechsel wurde ein neuer Index gebildet, der die Beweglichkeit 
(a) des Wissenssystems erfasst. Die bereits in der Flexibilität des Wissenssystems erwar-
teten Unterschiede setzen sich auch auf der neuen Indexebene fort (siehe Tabelle 66 und 
Abbildung 48): Universitätsabsolventen wird demnach ein beweglicheres Wissenssystem 










k. A.   keine Angabe 
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17). Im Vergleich letzterer wird dann Fachhochschulabsolventen häufig (10 von N = 14), aber 
weniger konsequent ein beweglicheres Wissenssystem zugesprochen, wenngleich sich in 
diesem Punkt wiederum Einrichtungen mit differenzierter Abschlussstruktur unschlüssig 
sind (Cramers-V = 0,77*).   
 
IU  
Beweglichkeit (a) des Wissenssystems  
N % 
Uni > FH 16 94 
Uni > BA 14 100 
FH > BA 10 71 
Uni = FH 1 6 
Uni = BA   
FH = BA 3 21 
BA > Uni   
BA > FH 1 7 
FH > Uni   
dominantA Uni > FH, Uni > BA 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
 
 
              dominant 
 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
NUni-FH = 17 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorge-
hensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet wurde/n. 
Tabelle 66: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur er-
warteten Beweglichkeit (a) des Wissenssystems 
(schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 
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IU Beweglichkeit (a) des Wissenssystems
Berufsakademie Fachhochschule Universität
 
Abbildung 48: Ausprägung des Index2 zur erwarteten Beweg-
lichkeit (a) des Wissenssystems (schriftliche Befra-
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Die Indizes zur Flexibilität fachwissenschaftsspezifischer Begriffs- bzw. Operationssche-
mata werden ebenfalls zusammengefasst. In dem damit entstandenen Index zeigt sich ein 
recht ähnliches Erwartungsbild (siehe Tabelle 67 und Abbildung 49): Universitätsabsol-
venten hätten demnach beweglichere (b) fachwissenschaftsspezifische Begriffs- und Ope-
rationsschemata, als Fachhochschul- (15 von N = 17) und Berufsakademieabsolventen (12 von 
N = 14). Erkennbar sind auch erwartete Unterschiede zwischen letztgenannten Absolventen 
(MedianFH = 3; MedianBA = 2), allerdings sprechen einige Ergebnisse auch für Gemeinsamkeiten 
(5 von N = 14). Diese Gegensätze stammen gerade aus jenen Einrichtungen, die Personal mit 
Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabschluss beschäftigen (Cramers-V = 0,78*) und ließen 
bereits im untergeordneten Index zur Flexibilität fachwissenschaftsspezifischer Begriffs-
schemata zeitinstabile Erwartungen vermuten. 
 
Aus den Indizes zur Flexibilität berufsfeldspezifischer Begriffs- bzw. Operationsschemata  
setzt sich der übergeordnete Index zusammen, der die Beweglichkeit der Schemata be-
schreibt. Übernommen wird damit ein geteiltes Erwartungsbild (siehe Tabelle 67 und Ab-
bildung 49): Ob sich die Absolventen nämlich in der Beweglichkeit (b) ihrer berufsfeldspe-
zifischen Begriffs- und Operationsschemata unterscheiden oder nicht, geht aus den Daten 
nicht klar hervor.    
 
IVE1  
Beweglichkeit (b) von fachwis-
senschaftsspez. Begriffs- und 
Operationsschemata 
IVE2  
Beweglichkeit (b) von berufs-
feldspez. Begriffs- und Opera-
tionsschemata 
 
N % N % 
Uni > FH 15 88 4 24 
Uni > BA 12 86 2 14 
FH > BA 8 57 2 14 
Uni = FH 2 12 5 29 
Uni = BA 2 14 6 43 
FH = BA 5 36 7 50 
BA > Uni   6 43 
BA > FH 1 7 5 36 
FH > Uni   8 47 
dominantA Uni > FH, Uni > BA keine 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
 
              dominant 
 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
NUni-FH = 17 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorge-
hensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet wurde/n. 
Tabelle 67: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwar-
teten Beweglichkeit (b) von fachwissenschafts- und be-
rufsfeldspezifischen Begriffs- und Operationsschemata 















































































































Abbildung 49: Ausprägung von Indizes2 zur erwarteten Beweg-
lichkeit (b) von fachwissenschafts- und berufsfeldspezi-
fischen Begriffs- und Operationsschemata (schriftliche 
Befragung von Stelleninserenten) 
 
Die Indizes zur Beweglichkeit (b) von Schemata für Handlungen wissenschaftlichen Arbei-
tens bzw. für berufsfeldspezifische Handlungen entsprechen in ihren Punktwerten den 
Indizes zur Flexibilität der entsprechenden Schemata. Auf letztere wurde bereits einge-
gangen. Die Ausprägung der übergeordneten Indizes zur Beweglichkeit dieser Hand-
lungsschemata erschließt sich also aus den in Abbildung 46 und Tabelle 64 dargestellten 
Ergebnissen und wird hier nicht weiter behandelt. 
  
c) Index1    
Abschließend werden die Ergebnisse zu den Indizes der ersten Operationalisierungsstufe 
vorgestellt. Diese wurden entlang der Vorgaben zur Indexkonstruktion in Abbildung 7 bzw. 
8 im Abschnitt 4.3. gebildet. In diesen Indizes wird nun nicht mehr unterschieden, ob 
fachwissenschafts- bzw. berufsfeldspezifische Begriffe und Operationen bzw. Handlungen 











I, M8, C3   keine Angabe zur Berufsakademie 
               




               
      




              





Unterschiede werden zwischen Universitäts- und Berufsakademieabsolventen erwartet, 
was die Verfügbarkeit von Begriffs- und Operationsschemata betrifft (siehe Abbildung 50 
und Tabelle 68). Vor allem im Bereich fachwissenschaftsspezifischer Theorien und Ope-
rationen wurden den Universitätsabsolventen Vorteile eingeräumt, was sich nun im Ge-
samtindex niederschlägt. Zwar sind die Differenzen insgesamt nicht groß (MedianUni = 3,5; 
MedianBA = 3), dennoch spricht man sich mehrheitlich für die genannten Unterschiede aus (11 
von N = 14). Zwischen Universitäts- und Fachhochschulabsolventen zeichnen sich indes 
teilweise Parallelen ab (11 von N = 17), die im Gesamtbild aber nicht schlüssig sind.       
 
Stärken wurden den Universitätsabsolventen auch im flexiblen Umgang mit fachwissen-
schaftsspezifischen Begriffen und Operationen zugesprochen. Im Gesamtindex zur Be-
weglichkeit (b) der Begriffs- und Operationsschemata (siehe Abbildung 50 und Tabelle 68) 
heben sie sich nur noch geringfügig ab (MedianUni = 3,1; MedianFH = 2,8; MedianBA = 2,8), und nur noch 
in der Hälfte der Fälle (7 von N = 14 bzw. 10 von N = 17) liegen sie vor den Absolventen der ande-
ren beiden Einrichtungsarten. Von gleichermaßen beweglichen Schemata bei den Absol-
venten aller drei Einrichtungsarten wird aber ebenso wenig ausgegangen (6 von N = 14), 
auch wenn man bei Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen häufig (10 von N = 14) 
Parallelen sieht. Insgesamt bleibt ein eher geteiltes Erwartungsbild, das an die wider-
sprüchlichen Ergebnisse im berufsfeldspezifischen Bereich erinnert.205    
 
Und auch zur erwarteten Verfügbarkeit von Handlungsschemata bei den Absolventen und 
zur Beweglichkeit (b) ihrer Handlungsschemata lassen sich keine klaren fallübergreifen-
den Aussagen treffen (siehe Abbildung 50 und Tabelle 68). Dies war noch bei den unter-
geordneten Indizes zum wissenschaftlichen Arbeiten bzw. berufsfeldspezifischen Handeln 
möglich. Die dort erkennbaren Unterschiede zwischen den Absolventen haben sich bei 
der Zusammenfassung der Indizes teilweise gegeneinander aufgewogen. Aus den Ergeb-
nissen geht aber auch nicht hervor, dass bei den Absolventen aller drei Einrichtungsarten 
Gemeinsamkeiten in der Verfügbarkeit von Handlungsschemata (2 von N = 14) bzw. in deren 
Beweglichkeit (0 von N = 14) erwartet werden. Stattdessen ist das Erwartungsbild breit gefä-
chert und lässt offen, ob hier mit Unterschieden zwischen den Absolventen gerechnet wird 
und wie diese dann ausfallen.  
 
Die Ergebnisse zur Beweglichkeit des Wissenssystems (a) wurden bereits auf der zweiten 
Indexebene vorgestellt (siehe hierzu auch Abbildung 48 und Tabelle 66). Dieser Index 
wird von dort punktwertgetreu auf die erste Indexebene übertragen, so dass hier nicht 
noch einmal auf dessen Ausprägung eingegangen wird. 
                                                 
205 Auf Zusammenhänge zwischen erwarteten Gemeinsamkeiten bzw. Unterschieden und der Ab-
schlussstruktur in involvierten Einrichtungen – wie noch bei der Beweglichkeit (b) fachwissen-























































































































































































IH Verfügbarkeit von Handlungsschemata
Berufsakademie Fachhochschule Universität


















































































































































































IVH Beweglichkeit (b) von Handlungsschemata
Berufsakademie Fachhochschule Universität
Abbildung 50: Ausprägung von Indizes1 zur erwarteten Verfügbarkeit von Begriffs- und Operationsschemata und von Handlungs-




























































































































































































































































































































































Beweglichkeit (b) von 
Handlungsschemata 
 
N % N % N % N % 
Uni > FH 6 35 9 53 10 59 11 65 
Uni > BA 11 79 6 43 7 50 9 65 
FH > BA 5 36 3 21 3 21 7 50 
Uni = FH 11 65 7 41 6 35 4 24 
Uni = BA 3 21 6 43 7 50 3 21 
FH = BA 8 57 6 43 10 71 2 14 
BA > Uni   2 14   2 14 
BA > FH 1 7 5 36 1 7 5 36 
FH > Uni   1 6 1 6 2 12 
dominantA Uni > BA keine keine keine 
 
Abkürzungen: 
Uni    Universitätsabsolventen 
FH   Fachhochschulabsolventen 
BA  Berufsakademieabsolventen 
             
              dominant 
 
NUni-FH = 17 
NUni-BA = 14 
NFH-BA = 14 
A Es handelt sich um die dominante/n Ordnungsrelation/en, die analog der Vorgehensweise in Abschnitt 5.3.5.5. gebildet 
wurde/n. 
Tabelle 68: Häufigkeiten von Rang-/Gleichordnungen zur erwarteten Verfügbarkeit von Beg-
riffs- und Operationsschemata und von Handlungsschemata sowie zu deren erwarte-
ter Beweglichkeit (b) (schriftliche Befragung von Stelleninserenten) 
 
5.3.10.2. Hypothesenprüfung und -entscheidung 
Die Hypothesen NH1.2 und NH2.2 sollen nun mit den Ergebnissen zur ersten Indexebene 
(Index1) geprüft werden. Hinterfragt wird, inwieweit die Vertreter der Stelleninserenten bei 
Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen tatsächlich Unterschiede 
in der Zweckgebundenheit ihrer Wissensstrukturen und in der Gebundenheit ihres sche-
matischen Wissens an variante Elemente erwarten. Die Befragten sind dabei aus system-
theoretischer Sicht Mitglieder formaler Organisationen; über das Beschäftigungssystem 
sind sie in diese Organisationen eingebunden. Gleichfalls haben bzw. hatten sie in dieser 
Organisation den Auftrag, Bewerber über eine offene Stelle zu informieren, d. h. an der 
Leistungserfüllung des Beschäftigungssystems (siehe hierzu Abschnitt 4.2.) mitzuwirken. 
Die von ihnen in der Befragung formulierten Erwartungen an Universitäts-, Fachhoch-
schul- und Berufsakademieabsolventen sind daher als solche zu verstehen, die im Be-
schäftigungssystem geäußert werden. Damit können ihre Erwartungen an die Ausprägung 
bestimmter Dispositionen bei den Absolventen zur Prüfung der Hypothesen herangezo-









NH1.2: Die vom Beschäftigungssystem erwartete Zweckgebundenheit der Wissens-
strukturen von Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der uni-
versitären Bildung, des Subsystems der Fachhochschulbildung und des Subsys-
tems der Berufsakademiebildung unterscheidet sich subsystemspezifisch. 
Zunächst wird die Hypothese NH1.2 mit den Ergebnissen zu folgenden Indizes1 getestet: 
 
VARIABLE INDEX1 
 Gebundenheit der Wissensstrukturen…   
1a1                          … an Erkenntniszweck 
IE Verfügbarkeit von Begriffs- und Operations-
schemata 
1a2                          … an Handlungszweck IH Verfügbarkeit von Handlungsschemata 
1b Zweckungebundenheit der Wissensstruk-
turen  
IU Beweglichkeit (a) des Wissenssystems  
Tabelle 69: Variablen zur NH1.2 und relevante Indizes1  
 
Zur Entscheidungsfindung, ob die Ergebnisse zu den genannten Indizes die Hypothese 
belegen, waren in Abschnitt 5.3.5.5. Kriterien formuliert wurden. Diese sind in der folgen-
den Tabelle gelistet. Dort ist auch einzusehen, welche dieser Kriterien die empirischen 
Befunde erfüllen.          
 












dominante Rangordnung/en Uni > BA  Uni > FH,  Uni > BA 
Vorzeichen-Test Uni – BA*  Uni – FH** Uni – BA** 
Absolventen aller drei Einrichtungs-
arten zueinander in eine Größer-
kleiner-als-Relation gesetzt? 
nein  nein 
Widersprüche zwischen Ergebnissen 
der mündlichen und schriftlichen 
Befragung? 
nein  nein 
Abkürzungen: 
Uni           Universitätsabsolventen 
FH          Fachhochschulabsolventen 
BA         Berufsakademieabsolventen 
Als Ergebnis des Vorzeichen-Tests wird die Signifikanz (*;**) eines Unterschieds zwischen den jeweils einbezogenen 
Teilpopulationen dargestellt, wobei gilt: α < 5 % = signifikant (*), α < 1 % = sehr signifikant (**), α ≥ 5 % = nicht signifikant 
(vgl. BORTZ/DÖRING 2003, S. 690). 
Tabelle 70: Prüfung von Kriterien zur NH1.2 an relevanten Index1-Ergebnissen der Befragung 
von Stelleninserenten 
 
Wie Tabelle 70 zu entnehmen ist, können die Ergebnisse nicht allen Kriterien standhalten. 
Zwar ergaben sich für zwei Indizes dominante Rangordnungen, die Unterschiede zwi-
schen Absolventen ausdrücken, und bei den in der jeweiligen Rangordnung einbegriffe-
nen Absolventen erwies sich der erwartete Unterschied als statistisch (sehr) signifikant. 
Auch liegen für indexrelevante Items der schriftlichen Befragung, deren Ergebnisse die 
dominante Rangordnung (ganz oder in Teilen) widerspiegeln, keine widersprüchlichen 
Befunde aus der mündlichen Befragung vor (siehe hierzu Abschnitt 5.3.9.). Allerdings 
konnte für keinen Index eine dominante Rangordnung ermittelt werden, in der Absolven-
  360
ten aller drei Einrichtungsarten in Beziehung gesetzt werden. Stattdessen zeigte sich, 
dass nach der in Abschnitt 5.3.5.5. festgelegten Vorgehensweise zur Ermittlung dominan-
ter Rangordnungen lediglich zwischen Universitätsabsolventen auf der einen und Berufs-
akademie- bzw. Fachhochschulabsolventen auf der anderen Seite Unterschiede in der 
Beweglichkeit (a) des Wissenssystems erwartet werden, in der Verfügbarkeit von Begriffs- 
und Operationsschemata sogar nur zwischen Universitäts- und Berufsakademieabsolven-
ten. Die Verfügbarkeit solcher Schemata indiziert – wie in Abschnitt 4.3. dargestellt –, 
dass Wissensstrukturen an einen Erkenntniszweck gebunden sind. Solche erkenntnis-
zweckgebundenen Wissensstrukturen erwartet man folglich bei Universitätsabsolventen 
mehr noch als bei Berufsakademieabsolventen. Maßgeblich für dieses Erwartungsbild ist, 
dass man Universitätsabsolventen Stärken in der Kenntnis und Anwendung fachwissen-
schaftsspezifischer Theorien und Operationen und in der Abstraktion komplexer fachwis-
senschaftsspezifischer Sachverhalte zuspricht. In einigen dieser Dispositionen zeigten 
sich auch Differenzen im Vergleich von Universitäts- und Fachhochschulabsolventen bzw. 
von Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen. Allerdings geht aus den Gesamt-
ergebnissen nicht hervor, dass man auch bei ihnen mit Unterschieden im Ausmaß er-
kenntniszweckgebundener Wissensstrukturen rechnet. Dies gilt auch für handlungs-
zweckgebundene Wissensstrukturen bei allen drei Absolventengruppen insgesamt.   
Ein bewegliches (a) Wissenssystem verweist hingegen darauf, dass die Wissensstruktu-
ren nicht an bestimmte Zwecke gebunden sind. Im Beschäftigungssystem erwartet man 
den empirischen Ergebnissen zufolge, dass Universitätsabsolventen in größerem Ausmaß 
über zweckungebundene Wissensstrukturen verfügen, als Berufsakademie- und Fach-
hochschulabsolventen. Ausschlaggebend hierfür ist, dass Universitätsabsolventen bei 
selbstständigen Entwicklungsleistungen und in der kritischen Reflexion und Beurteilung 
eines Sachverhaltes im Vorteil gesehen werden. Hierfür benötigen sie ein flexibles und 
innovationsfähiges, ein zweckungebundenes Wissen. Teilweise werden Unterschiede in 
Fähigkeiten, die eines solch beweglichen Wissenssystems bedürfen, auch zwischen 
Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen angenommen; allerdings erwies sich 
dies im Erwartungsbild nicht als dominant im Sinne der hierfür angesetzten strengen Kri-
terien, und teils fielen auch entsprechende Interviewergebnisse für diese Absolventen-
gruppen widersprüchlich aus. Hinsichtlich der Zweckungebundenheit ihrer Wissensstruk-
turen ließ sich damit keine dominante Rangfolge für die Absolventen aller drei Einrich-
tungsarten bestimmen. 
 
Übertragen auf die Ebene der Subsysteme tertiärer Bildung heißt dass: Vom Beschäfti-
gungssystem wird durchaus bei Absolventen tertiärer Bildung eine subsystemspezifisch 
unterschiedliche Zweckgebundenheit ihrer Wissensstrukturen erwartet. Allerdings rechnet 
man nicht damit, dass sich hierin die Absolventen aller drei tertiärer Bildungssysteme 
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voneinander unterscheiden. NH1.2 wird demnach (vorläufig) zurückgewiesen. Subsystem-
spezifische Unterschiede werden aber zwischen Absolventen des Subsystems der uni-
versitären Bildung und jenen des Subsystems der Berufsakademiebildung erwartet, und 
zwar im Ausmaß erkenntniszweckgebundener Wissensstrukturen und im Ausmaß der 
Zweckungebundenheit ihrer Wissensstrukturen. In letzterem unterscheiden sich aus Sicht 
des Beschäftigungssystems auch Absolventen des Subsystems der universitären Bildung 
von jenen des Subsystems der Fachhochschulbildung. 
 
NH2.2:    Die vom Beschäftigungssystem erwartete Gebundenheit schematischer, zweck-
gebundener Wissensstrukturen an variante Elemente bei Absolventen von Aus-
bildungsgängen des Subsystems der universitären Bildung, des Subsystems der 
Fachhochschulbildung und des Subsystems der Berufsakademiebildung unter-
scheidet sich subsystemspezifisch. 
Die zweite zu prüfende Hypothese ist die NH2.2. Die folgende Tabelle gibt einen Überblick, 










Beweglichkeit (b) von Begriffs- und Operati-
onsschemata 
2b Gebundenheit schematischer, hand-
lungszweckgebundener Wissensstruktu-




Beweglichkeit (b) von Handlungsschemata 
Tabelle 71: Variablen zur NH2.2 und Indizes1  
 
Mit den empirischen Ergebnissen zu den in Tabelle 71 genannten Indizes1 ist NH2.2 zu 












dominante Rangordnung/en   
Friedman-Test/Vorzeichen-Test   
Absolventen aller drei Einrichtungsarten zueinander in 
eine Größer-kleiner-als-Relation gesetzt?   
Widersprüche zwischen Ergebnissen der mündlichen 
und schriftlichen Befragung?   
Abkürzungen: 
Uni           Universitätsabsolventen 
FH          Fachhochschulabsolventen 
BA         Berufsakademieabsolventen 
Tabelle 72: Prüfung von Kriterien zur NH2.2 an relevanten Index1-Ergebnissen der Befragung 
von Stelleninserenten 
 
Für keine der beiden Indizes1 konnte eine dominante Rangordnung unter den Absolven-
ten ermittelt werden (siehe Tabelle 72). Übertragen auf die Ebene der Subsysteme tertiä-
rer Bildung lässt sich damit festhalten, dass von Seiten des Beschäftigungssystems bei 
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den Absolventen der drei Subsysteme tertiärer Bildung keine subsystemspezifischen Un-
terschiede im Ausmaß ihrer invarianten, d. h. von varianten Elementen freien, schemati-
schen Wissensstrukturen erwartet werden. NH2.2 wird damit (vorläufig) abgelehnt. 
 
5.3.11. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen 
In der vorangegangenen Stellenanzeigenanalyse (siehe Abschnitt 5.2.) waren einige Fra-
gen offen geblieben. Zwar lieferte sie Hinweise auf die Existenz abschlussbezogener Er-
wartungen und darauf, dass im Dienstleistungssektor unterschiedliche Erwartungen an 
Universitäts- und Fachhochschulkandidaten bestehen. Ungeklärt blieb indes, welche dies 
konkret sind und ob nicht auch dort abschlussbezogene Erwartungen und Präferenzen mit 
Blick auf eine Stellenbesetzung vorliegen, wo Stellenanzeigen keine entsprechenden 
Hinweise enthalten. Auch war in der Stellenanzeigenanalyse nicht ermittelbar, welche 
Erwartungen – unabhängig von der ausgeschriebenen Stelle – speziell an Absolventen 
von Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien gerichtet werden und inwie-
fern diese bestimmte Eigenschaften von Wissensstrukturen betreffen. Die Befragung von 
Stelleninserenten sollte Antworten auf diese Fragen geben. 
Insgesamt wurden 57 Stelleninserenten telefonisch interviewt; 17 davon nahmen außer-
dem an einer schriftlichen Befragung teil. In den Interviews wurden die eben angespro-
chenen offenen Fragen, erwartete Gemeinsamkeiten und Unterschiede der genannten 
Absolventengruppen sowie mögliche Folgen der Studienreform im Zuge des Bologna-
Prozesses thematisiert. Übergeordnetes Ziel der Befragung war es jedoch herauszufin-
den, welche Erwartungen die Stelleninserenten an die Zweckgebundenheit der Wissens-
strukturen von Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen bzw. an 
die Gebundenheit deren schematischen Wissens an variante Elemente haben. Zu diesen 
Eigenschaften von Wissensstrukturen liegen dieser Arbeit Forschungsannahmen zugrun-
de. Rückschlüsse hierauf ließ die von den Stelleninserenten wahrgenommene Ausprä-
gung bestimmter Persönlichkeitseigenschaften bei den Absolventengruppen zu, zu der sie 
schriftlich befragt wurden. Die Ergebnisse sollten mit den in den Interviews genannten 
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Absolventen verglichen werden, bevor die For-
schungsannahmen mit den Befunden konfrontiert wurden. 
 
In den Interviews zeigte sich, dass vor allem allgemein an Akademiker gerichtete Stellen-
anzeigen Substitutionspotenziale aufdecken, denn für die in diesen Annoncen ausge-
schriebenen Stellen eigneten sich größtenteils Kandidaten aller drei Abschlussvarianten. 
Wichtiger als der Abschluss war hier die Berufserfahrung bzw. der berufliche Werdegang 
des Bewerbers. Stelleninserenten, die einen Hochschulabschluss forderten, fokussierten 
hingegen nicht stringent die gleiche Zielgruppe. Ursächlich hierfür ist ein abweichendes 
Begriffsverständnis bzw. die willkürliche Forderung eines Hochschulabschlusses in den 
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Annoncen. Bewusst benannte man hingegen Abschlüsse einer bestimmten Einrichtungs-
art oder auch Alternativen in Stellenanzeigen, denn meist eigneten sich auch nur Kandi-
daten mit entsprechendem Abschluss und wurden auch eingestellt. Unter allen Kandida-
tenanforderungen war der Abschluss insgesamt aber nur teilweise wichtig, spielte jedoch 
im Dienstleistungssektor und hier vor allem im Bereich Forschung und Entwicklung eine 
größere Rolle, als in anderen Branchen. Wie bereits in der Stellenanzeigenanalyse ver-
mutet waren hierfür häufig, aber nicht nur tarifrechtliche Gründe ausschlaggebend.   
Eingesetzt wurden für die Mehrzahl der Stellen Kandidaten mit Universitätsabschluss, 
häufig auch solche mit Fachhochschulabschluss. Berufsakademiker werden hingegen 
eher intern ausgebildet und nachgerückt und ungern von fremden Firmen übernommen, 
was erklärt, weshalb sich nur selten Stellenanzeigen speziell an diese Akademikergruppe 
richten. Sie stehen scheinbar stärker unternehmensintern im Wettbewerb mit anderen 
Kollegen. Um Stellen in fremden Einrichtungen müssen sie mit Universitäts- und Fach-
hochschulkandidaten (und teilweise auch mit Nicht-Akademikern) konkurrieren. 
Gefragt nach der Eignung von Kandidaten bestimmter Abschlüsse für die ausgeschriebe-
ne Stelle konkretisierten die Stelleninserenten ihre abschlussbezogene Erwartungen. 
Meist war das der Fall, wenn der Abschluss einer bestimmten Einrichtungsart nicht völlig 
unerheblich für die Stellenbesetzung war. Die Erwartungen wiesen teils auf Gemeinsam-
keiten, teils auf Unterschiede bei den betrachteten Akademikergruppen.206 So wurden bei 
Kandidaten mit Fachhochschulabschluss Praxiserfahrungen und -kenntnisse und – wie 
auch bei Berufsakademikern – eine Anwendungsorientierung, bei Kandidaten mit Fach-
hochschul- bzw. Universitätsabschluss bestimmte fachliche Grundlagen und Fähigkeiten 
zum wissenschaftlichen Arbeiten und Forschen angenommen. Speziell Universitätskandi-
daten wurden Fähigkeiten im Gewinnen wissenschaftlicher Erkenntnisse und Entwickeln 
wissenschaftlicher Methoden, eine Wissenschafts- bzw. Forschungsorientierung und/oder 
das (fachliche und methodische) Rüstzeug für eine Promotion zugesprochen. In diesen 
Fällen hatten die entsprechenden Kandidaten Bewerbungsvorteile, weil die Stelleninse-
renten abschlussbezogene Erwartungen an sie hatten und weil diese für die Stelle rele-
vant waren.  
 
Um abschlussbezogene Erwartungen unabhängig von der jeweils ausgeschriebenen Stel-
le und bezogen auf Absolventen grundständiger Diplomstudiengänge zu ermitteln, wurden 
die Vertreter der Stelleninserenten in den Interviews nach Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden bei Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen gefragt. Die 
Frage nach den Gemeinsamkeiten war allerdings nicht unproblematisch. Viele der befrag-
ten Unternehmensvertreter konnten sich nicht festlegen, ob es solche Gemeinsamkeiten 
                                                 
206 Es zeigte sich außerdem, dass abschlussbezogen unterschiedliche Erwartungen auch außer-
halb des Dienstleistungssektors bestehen, was in der Stellenanzeigenanalyse (zum Teil auch auf-
grund geringer Fallzahlen) nicht nachgewiesen werden konnte. 
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gibt. Wenn doch, dann wurden diese meist im Vergleich mit Absolventen nicht-
akademischer Berufsausbildungen gefunden; dies waren dann fachliche Kenntnisse, die 
Fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbeiten und Schlüsselqualifikationen. Unterschiede 
sieht hingegen die Mehrzahl der Befragten bei den Absolventen, allerdings gingen sie in 
ihren Einschätzungen nicht immer konform. Konsens bestand, dass Universitäts- und Be-
rufsakademieabsolventen in bestimmten Persönlichkeitseigenschaften bzw. anderen Cha-
rakteristika differieren – u. a. in Umfang, Breite und Tiefe begrifflich-theoretischen Wis-
sens, in der Fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbeiten und Forschen, in Praxiserfahrun-
gen und -kenntnissen und in ihrer Wissenschafts- bzw. Anwendungsorientierung. Bei Be-
rufsakademieabsolventen hob man vor allem ihr spezialisiertes Fachwissen und ihre be-
triebsspezifische Prägung hervor, und Unterschiede zwischen Universitätsabsolventen auf 
der einen und Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabsolventen auf der anderen Seite 
wurden u. a. in der Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten und zum Gewinnen wissen-
schaftlicher Erkenntnisse und Methoden, in der Anwendungsorientierung und in einzelnen 
Schlüsselqualifikationen ausgemacht. 
An einigen Stellen wurden relativ zeitstabile abschlussbezogene Erwartungen von Seiten 
des Beschäftigungssystems erkennbar, wenn nämlich Erwartungen an die Absolventen 
den zuvor genannten Gründen für die Stelleneignung von Kandidaten mit vergleichbaren 
Abschlüssen entsprachen. Dies waren beispielsweise die Fähigkeit von Universitätsab-
solventen, wissenschaftliche Erkenntnisse zu gewinnen und Methoden zu entwickeln und 
die Anwendungsorientierung von Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabsolventen.207   
Dass sich die bei den Absolventen wahrgenommenen Unterschiede und das zu ihnen 
vorliegende Erwartungsbild mit der Studienreform im Bologna-Prozess verändern könn-
ten, scheint man im Beschäftigungssystem teilweise in Kauf zu nehmen. Viele der befrag-
ten Unternehmensvertreter rechnen nämlich u. a. mit einem differenzierteren Bewerber-
angebot, mit einer zunehmenden vertikalen Dimensionierung und Vielfalt von Abschlüs-
sen und Studiengängen, aber auch mit einer entsprechenden Intransparenz. Skeptisch 
sehen der Reform vor allem Vertreter von Einrichtungen mit starkem Forschungs- bzw. 
Ausbildungsbezug entgegen, während jene aus Einrichtungen mit starkem Anwendungs-
bezug eher zuversichtlich sind. Oft ist man sich aber nicht mal sicher, ob die Studienre-
form überhaupt Veränderungen mit sich bringt.  
                                                 
207 Auch mit Blick auf die Abschlussstruktur in befragten Unternehmen ließen sich zeit(in)stabile 
abschlussbezogene Erwartungen vermuten, wenn man davon ausgeht, dass (schriftlich erhobene) 
Einschätzungen von Absolventen im Vergleich mit dem gegenwärtigen Personalbestand vorge-
nommen wurden. Unter dieser Annahme indizierten Unternehmen mit differenzierter Abschluss-
struktur beispielsweise zeitinstabile Erwartungen an Fachhochschul- und Berufsakademieabsol-
venten, was deren Fähigkeit zum selbstständigen Entwickeln neuer, auch komplexe Begriffe und 
Theorien oder Operationen betrifft. Dies würde untermauern, dass hierin vor allem eine Stärke der 
Universitätsabsolventen gesehen wird. Zeitstabile Erwartungen ließen sich hinsichtlich des fach-
wissenschaftsspezifisch-theoretischen Wissens ableiten, welches bei Universitätsabsolventen 
mehr noch vorausgesetzt wird, als bei Fachhochschul- oder gar Berufsakademieabsolventen. 
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In der schriftlichen Befragung wurden den Vertretern von Stelleninserenten dann Persön-
lichkeitseigenschaften vorgegeben, deren erwartete Ausprägung sie bei Universitäts-, 
Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen einschätzen sollten. Hier zeigte sich, 
dass meist Unterschiede zwischen Universitäts- und Berufsakademieabsolventen bzw. 
zwischen Universitäts- und Fachhochschulabsolventen gesehen werden, u. a. in der Fä-
higkeit zur Abstraktion komplexer fachwissenschaftsspezifischer Sachverhalte, im flexib-
len Umgang mit fachwissenschaftsspezifisch-begrifflichen Wissen, im wissenschaftlichen 
und berufsfeldspezifischen Arbeiten und in der Fähigkeit zu eigenständigen Entwicklungs-
leistungen. Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen wurden hingegen weniger 
konsequent voneinander abgegrenzt. Dies war auch bereits in den Interviews der Fall. An 
vielen Stellen, wo sich aber in der schriftlichen Befragung Unterschiede zwischen Univer-
sitäts- und Berufsakademieabsolventen bzw. zwischen Universitäts- und Fachhochschul-
absolventen herausstellten, bestätigten die Interviews die Befunde. Gleichfalls zeichnete 
sich damit bereits ab, dass sich die Erwartungsbilder an die Absolventen aller drei Einrich-
tungsarten nicht scharf voneinander abheben. Dies betraf auch die bei den Absolventen 
erwartete Zweckgebundenheit ihrer Wissensstrukturen und die erwartete Gebundenheit 
ihres schematischen Wissens an variante Elemente, zu denen Forschungsannahmen 
vorlagen. Indikatoren hierzu waren in der schriftlichen Befragung erfasst und in mehreren 
Stufen für die Hypothesenprüfung aufbereitet worden. Als Ergebnis zeigte sich, dass Un-
terschiede zwischen Universitäts- und Berufsakademieabsolventen erwartet werden, und 
zwar im Ausmaß, in dem sie über erkenntniszweckgebundene Wissensstrukturen und 
über zweckungebundene Wissensstrukturen verfügen. Bei Universitätsabsolventen wer-
den demnach in größerem Ausmaß  erkenntniszweckgebundene wie auch zweckunge-
bundene Wissensstrukturen vorausgesetzt. Differenzen werden jedoch auch zwischen 
Universitäts- und Fachhochschulabsolventen erwartet. Auch hier geht man davon aus, 
dass Universitätsabsolventen in größerem Ausmaß zweckungebundene Wissensstruktu-
ren besitzen. Dass aber Unterschiede bei Fachhochschul- und Berufsakademieabsolven-
ten angenommen werden, ließ sich nicht belegen. Ebenso ging aus den empirischen Be-
funden nicht hervor, dass man im Ausmaß ihres invarianten, also von varianten Elemen-
ten freien, schematischen Wissens Unterschiede zwischen den Absolventen der (drei) 
Einrichtungsarten (bzw. Subsysteme tertiärer Bildung) sieht. Die Forschungsannahmen, 







5.4. Abschließende Hypothesenprüfung und -entscheidung 
H1 und H2 besagen, dass sich die Ausprägung zweier Eigenschaften der Wissensstruktu-
ren von Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen (bzw. von Absol-
venten grundständiger Diplomstudiengänge entsprechender Subsysteme tertiärer Bil-
dung) (subsystem)spezifisch unterscheidet und den Erwartungen des Beschäftigungssys-
tems entspricht (siehe Abschnitt 4.1.). Die Unterschiede in der Ausprägung dieser Eigen-
schaften wurden mit NH1.1 und NH2.1 (siehe Abschnitt 5.1.10.2.) und die diesbezüglichen 
Erwartungen des Beschäftigungssystems mit NH1.2 und NH2.2 (siehe Abschnitt 5.3.10.2.) 
geprüft. Mit den empirischen Ergebnissen mussten diese Nebenhypothesen (vorläufig) 
zurückgewiesen werden und mit ihrer Ablehnung ist die Entscheidung über die überge-
ordneten Hypothesen H1 und H2 bereits gefallen. Zwei Nebenhypothesen – NH1.3 und 
NH2.3 – blieben allerdings bisher unberücksichtigt. Sie unterstellen, dass die Ausprägung 
der jeweiligen Eigenschaft bei den Absolventen den Erwartungen des Beschäftigungssys-
tems entspricht. Auf diese zwei Nebenhypothesen soll im Folgenden näher eingegangen 
werden, um differenzierte Schlussfolgerungen aus der Hypothesenentscheidung zu H1 
und H2 ziehen zu können.  
Ausgangspunkt für die Prüfung von NH1.3 und NH2.3 sind die Daten der schriftlichen Befra-
gung von Ausbildungsverantwortlichen und der Stelleninserenten. Da sich NH1.3 und NH2.3 
nicht auf (erwartete) Unterschiede zwischen den Absolventen beschränken, werden die 
dominanten Rang- und/oder Gleichordnungen von Einrichtungsarten bzw. Teilpopulatio-
nen zu Indizes der ersten Operationalisierungsebene (Index1) herangezogen, die anhand 
der Befragungsdaten ermittelt wurden (siehe hierzu Abschnitt 5.1.10.1. bzw. 5.3.10.1.). 
NH1.3 und NH2.3 werden dann nicht zurückgewiesen, wenn das empirische Datenmaterial 
folgende Kriterien erfüllt: 
1. Es lässt sich aus dem jeweiligen schriftlich erhobenen Datenmaterial für einen In-
dex1 zu einer Variablen der zu prüfenden Hypothese fallübergreifend eine domi-
nante Ordnung bzw. lassen sich dominante Ordnungen bestimmen.208   
2. Für jene Indikatoren bzw. Items der jeweiligen schriftlichen Befragung, aus denen 
sich der Index1 zusammensetzt und deren Ergebnisse die dominante Ordnung des 
Index1 (ganz oder in Teilen) widerspiegeln, liegen keine widersprüchlichen Ergeb-
nisse inhaltlich vergleichbarer Kategorien der jeweiligen mündlichen Befragung 
vor. Bezugspunkte sind die Rang- bzw. Gleichordnungen, die in die Gegenüber-
stellung von Ergebnissen der schriftlichen und mündlichen Befragung von Ausbil-
dungsverantwortlichen (siehe Abschnitt 5.1.9.) bzw. von Stelleninserenten (siehe 
Abschnitt 5.3.9.) einbezogen wurden. Wenn die jeweilige mündliche Befragung 
                                                 
208 Die dominante/n Ordnung/en für die Befragung von Ausbildungsverantwortlichen wird/werden 
analog der in Abschnitt 5.1.5.5., jene für die Befragung von Stelleninserenten entlang der in Ab-
schnitt 5.3.5.5. beschriebenen Vorgehensweise bestimmt. 
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keine inhaltlich vergleichbaren Kategorien lieferte, dann ist dieses Kriterium aus-
zublenden. 
3. Die aus beiden schriftlichen Befragungen ermittelten dominanten Ordnungen für 
einen Index1 zu einer Variablen der zu prüfenden Hypothese entsprechen sich. 
 
NH1.3: Die Zweckgebundenheit der Wissensstrukturen von Absolventen von Ausbil-
dungsgängen des Subsystems der universitären Bildung, des Subsystems der 
Fachhochschulbildung und des Subsystems der Berufsakademiebildung ent-
spricht den Erwartungen des Beschäftigungssystems. 
Zunächst ist NH1.3 mit den Ergebnissen zu den hypothesenrelevanten Indizes1 aus beiden 
Befragungen zu prüfen. Welche dominanten Rang- und/oder Gleichordnungen zu diesen 
Indizes1 den oben genannten Kriterien 1 und 2 standhalten und inwieweit sich diese Er-




BEFRAGUNG VON  
AUSBILDUNGS-
VERANTWORTLICHEN





Verfügbarkeit von  
Begriffs- und Operations-
schemata 




   
IU 
Beweglichkeit (a) des 
Wissenssystems 
Uni > FH 
Uni > BA 
Uni > FH, 
Uni > BA 
Uni > FH, 
Uni > BA 
Abkürzungen: 
Uni           Universität/Universitätsabsolventen 
FH          Fachhochschule/Fachhochschulabsolventen 
BA         Berufsakademie/Berufsakademieabsolventen 
 
Dargestellt sind in Spalte 2 und 3 Ergebnisse der jeweiligen Befragung, die das 1. u. 2. Kriterium (siehe Text oben) erfüllen. 
Tabelle 73: Gegenüberstellung relevanter Index1-Ergebnisse der Befragung von Ausbil-
dungsverantwortlichen und der Befragung von Stelleninserenten zur Prüfung der 
NH1.3 
 
Die Erwartungen des Beschäftigungssystems an die Beweglichkeit (a) des Wissenssys-
tems der Absolventen entsprechen den Intentionen der Ausbildungsverantwortlichen. Wie 
bereits in Abschnitt 5.1. ausgeführt wird hier von der mit der Ausbildung intendierten Aus-
prägung einer Eigenschaft auf deren tatsächliche Ausprägung bei den Absolventen ge-
schlussfolgert. Unterschiede liegen demnach in der Beweglichkeit (a) des Wissenssys-
tems von Universitätsabsolventen auf der einen und Fachhochschul- bzw. Berufsakade-
mieabsolventen auf der anderen Seite vor, und das Beschäftigungssystem rechnet genau 
mit diesen Unterschieden. Die Beweglichkeit (a) des Wissenssystems indiziert, dass Wis-
sensstrukturen nicht an bestimmte Zwecke gebunden sind. Demnach verfügen Universi-
tätsabsolventen in größerem Ausmaß über zweckungebundene Wissensstrukturen, als 
Berufsakademie- bzw. Fachhochschulabsolventen, und dies entspricht den Erwartungen 
des Beschäftigungssystems.  
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Die Erwartungen des Beschäftigungssystems an Unterschiede in der Verfügbarkeit von 
Begriffs- und Operationsschemata bei Universitäts- und Berufsakademieabsolventen, also 
in der Gebundenheit ihrer Wissensstrukturen an Erkenntniszwecke, werden hingegen 
nicht erfüllt.209 Hier zeigen sich also Divergenzen zwischen dem, was das betrachtete leis-
tungsempfangende System erwartet, und der tatsächlichen Leistung des tertiären Bil-
dungsbereichs.  
 
Damit lässt sich festhalten: Die Zweckungebundenheit der Wissensstrukturen von Absol-
venten von Ausbildungsgängen des Subsystems der universitären Bildung, des Subsys-
tems der Fachhochschulbildung und des Subsystems der Berufsakademiebildung ent-
spricht den Erwartungen des Beschäftigungssystems. NH1.3 wird folglich mit den empiri-
schen Ergebnissen belegt. 
 
NH2.3: Die Gebundenheit schematischer, zweckgebundener Wissensstrukturen an vari-
ante Elemente bei Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der u-
niversitären Bildung, des Subsystems der Fachhochschulbildung und des Sub-
systems der Berufsakademiebildung entspricht den Erwartungen des Beschäfti-
gungssystems. 
In der gleichen Vorgehensweise wird nun NH2.3 geprüft. Hierzu werden in der folgenden 
Tabelle wieder jene dominante Rang- und/oder Gleichordnungen zu den hypothesenrele-
vanten  Indizes1 beider Befragungen gegenübergestellt, welche die oben genannten Krite-




BEFRAGUNG VON  
AUSBILDUNGS-
VERANTWORTLICHEN





Beweglichkeit (b) von 
Begriffs- und Operations-
schemata 
Uni > FH 
Uni > BA   
IVH 
Beweglichkeit (b) von 
Handlungsschemata 
Uni > BA   
Abkürzungen: 
Uni           Universität/Universitätsabsolventen 
FH          Fachhochschule/Fachhochschulabsolventen 
BA         Berufsakademie/Berufsakademieabsolventen 
 
Dargestellt sind in Spalte 2 und 3 Ergebnisse der jeweiligen Befragung, die das 1. u. 2. Kriterium (siehe Text oben) erfüllen. 
Tabelle 74: Gegenüberstellung relevanter Index1-Ergebnisse der Befragung von Ausbil-
dungsverantwortlichen und der Befragung von Stelleninserenten zur Prüfung der 
NH2.3 
                                                 
209 Als dominant erwies sich hingegen in der schriftlichen Befragung von Ausbildungsverantwortli-
chen, dass Fachhochschulen und Berufsakademien bei ihren Studenten Begriffs- und Operations-
schemata in etwa gleichem Maße fördern wollen (IE). Es wäre demnach davon auszugehen, dass 
diese Schemata bei Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen gleichermaßen verfügbar 
sind. Allerdings lag hierzu eine widersprüchliche Aussage aus einem Interview mit einem Ausbil-
dungsverantwortlichen vor, so dass die entsprechende Gleichordnung am 2. Kriterium zur Hypo-
thesenprüfung scheiterte. Tatsächlich gleichermaßen ausgeprägte Dispositionen bei diesen Absol-
venten erwartet aber auch nur die Hälfte der befragten Stelleninserenten.     
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Das Erwartungsbild der Stelleninserenten an die Beweglichkeit (b) von Begriffs- und Ope-
rations- bzw. Handlungsschemata der Absolventen fiel kontrovers aus und ließ keine fall-
übergreifenden Aussagen zu. In den Ausbildungen werden jedoch durchaus unterschied-
liche Akzente in der Ausprägung dieser Eigenschaft gesetzt. Demnach verfügen Universi-
tätsabsolventen mehr noch als Berufsakademieabsolventen über bewegliche und damit 
von varianten Elementen freie Begriffs-, Operations- und Handlungsschemata (= invarian-
te erkenntnis- bzw. handlungszweckgebundene Wissensstrukturen). Von Fachhochschul-
absolventen heben sich die Universitätsabsolventen speziell im Ausmaß invarianter Beg-
riffs- und Operationsschemata (= invariante erkenntniszweckgebundene Wissensstruktu-
ren) ab. Was hier allerdings vom tertiären Bildungsbereich geleistet wird, wird vom be-
trachteten leistungsempfangenden System nicht derart wahrgenommen. NH2.3 wird damit 
(vorläufig) zurückgewiesen. 
 
Wie in Tabelle 75 erkennbar ist, wird nur NH1.3 mit den empirischen Befunden belegt. Da 
allerdings alle Nebenhypothesen in der jeweils übergeordneten Hypothese konjunktiv ver-
knüpft sind (siehe hierzu Abschnitt 4.1.), sind letztlich H1 und H2 (vorläufig) zurückzuwei-













Tabelle 75: Ergebnisse der Hypothesenprüfung 
 
Indes hatte sich in der Prüfung der Nebenhypothesen gezeigt, dass bei den Absolventen 
durchaus spezifische Unterschiede in der Ausprägung einer Eigenschaft ihrer Wissens-
strukturen bestehen und so auch erwartet werden. Diese Unterschiede betrafen speziell 
die Zweckungebundenheit von Wissensstrukturen. Es ließen sich in der Zweckungebun-
denheit ihrer Wissensstrukturen allerdings keine (erwarteten) Unterschiede zwischen allen 
drei Teilpopulationen – Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen – 
feststellen.  Würde man H1 – dann bezogen auf die Zweckungebundenheit – unterteilen in 
Hypothesen zu jeweils zwei der drei Teilpopulationen, dann würden die empirischen Er-






• Die Zweckungebundenheit der Wissensstrukturen von Absolventen von Ausbil-
dungsgängen des Subsystems der universitären Bildung und des Subsystems der 
Berufsakademiebildung unterscheidet sich subsystemspezifisch und entspricht 
den Erwartungen des Beschäftigungssystems. 
• Die Zweckungebundenheit der Wissensstrukturen von Absolventen von Ausbil-
dungsgängen des Subsystems der universitären Bildung und des Subsystems der 
Fachhochschulbildung unterscheidet sich subsystemspezifisch und entspricht den 
Erwartungen des Beschäftigungssystems. 
 
Mit den empirischen Ergebnissen wäre dann auch die Richtung des Unterschieds im Sin-
ne einer Größer-kleiner-als-Relation präzisierbar, die den subsystemspezifischen Unter-
schied markiert: 
• Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der universitären Bildung 
verfügen in größerem Ausmaß über zweckungebundene Wissensstrukturen, als 
Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der Berufsakademiebil-
dung, und dies entspricht den Erwartungen des Beschäftigungssystems. 
• Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der universitären Bildung 
verfügen in größerem Ausmaß über zweckungebundene Wissensstrukturen, als 
Absolventen von Ausbildungsgängen des Subsystems der Fachhochschulbildung, 















6. Resümee, Fazit und Ausblick 
6.1. Zusammenfassung der Befunde210 
6.1.1. Ausbildungsleistungen von Universitäten, Fachhochschulen und Berufs-
akademien 
Zu Beginn dieser Arbeit wurden die Ausbildungsleistungen von Universitäten, Fachhoch-
schulen und Berufsakademien anhand ausgewählter funktionaler und struktureller Cha-
rakteristika beschrieben. Es zeigten sich bereits in den Zielen der Ausbildungen gewisse 
Überschneidungen, da sie alle auf berufliche Tätigkeitsfelder vorbereiten und hierfür er-
forderliche Kenntnisse, Fähigkeiten und Methoden vermitteln. Während die Fachhoch-
schul- und Berufsakademieausbildung aber stärker die Zweckdienlichkeit bzw.                  
-tauglichkeit wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden und deren Überführbarkeit in 
die berufliche Praxis hinterfragt, steht in der universitären Ausbildung vor allem auch die 
Befähigung zu deren Entwicklung im Vordergrund. Gegenüber der Fachhochschulausbil-
dung bietet das duale Ausbildungsprinzip der Berufsakademie mit seinen turnusmäßig 
wechselnden Theorie- und Praxisphasen jedoch mehr Potenziale, theoretisch Gelerntes 
in der beruflichen Tätigkeit, also im Prozess der Arbeit, anzuwenden. Hinzu kommt, dass 
in den Theoriephasen ein differenzierter Lehrkörper mit überwiegend berufspraktisch er-
fahrenen Dozenten, praktische Ausbildungselemente, hohe Anteile berufsfeldorientierten 
neben wissenschaftsorientierten Unterricht u. a. m. eine starke Anwendungsorientierung 
der Berufsakademieausbildung bewirken. In das Universitätsstudium sind – je nach ge-
wähltem Fach/Studiengang und nach Einrichtung – Praxisanteile in Form von praktischem 
Unterricht, Praktika oder auch Praxissemester integriert. Es dominiert aber eine theoreti-
sche Ausbildung, die sich strukturell und inhaltlich stärker an Wissenschaft und deren 
disziplinärer Struktur und Fachsystematik sowie an Forschung ausrichtet. Als Konsequenz 
verschiedener funktionaler und struktureller Charakteristika ist die universitäre Ausbildung 
daher vergleichsweise stark wissenschaftsorientiert. In ihrer Anwendungsorientierung 
bleibt sie trotz institutioneller und studienfach- bzw. studiengangsbezogener Varianzen 
hinter jener des Berufsakademiestudiums zurück. Die Fachhochschulausbildung scheint 
zumindest teilweise in Wissenschafts- und Anwendungsorientierung die Mittelposition 
einzunehmen, doch sind die Konturen – u. a. im Bereich dualer Fachhochschulstudien-
gänge – nicht immer scharf. Wissenschafts- und Anwendungsorientierung ziehen daher 
keine klaren Trennlinien zwischen den Ausbildungsleistungen der drei Einrichtungsarten. 
Vielmehr reihen sich die Ausbildungsleistungen in den einzelnen Disziplinen und Studien-
gängen und der einzelnen Einrichtungen mehr oder weniger konsequent auf einer Skala 
der Wissenschafts- bzw. Anwendungsorientierung ein. Insgesamt lässt sich dennoch 
schlussfolgern, dass universitäre Ausbildungsleistungen trotz gewisser Varianzen ver-
                                                 
210 Die Zusammenfassung orientiert sich an den in Abschnitt 1.3.2. aufgestellten Forschungsfra-
gen. 
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gleichsweise stark wissenschaftsorientiert, jene der Berufsakademie vergleichsweise 
stark anwendungsorientiert sind. Die fachhochschulischen Ausbildungsleistungen sind 
diesbezüglich teilweise zwischen jenen der beiden anderen Einrichtungsarten zu positio-
nieren.  
Diesen theoretisch hergeleiteten Aussagen widersprechen auch die Ergebnisse qualitati-
ver Interviews mit acht Ausbildungsverantwortlichen nicht, die zu Gemeinsamkeiten und 
Unterschieden grundständiger Diplomstudiengänge an Universitäten, Fachhochschulen 
und Berufsakademien befragt wurden. Sie hatten eine Fülle von Kriterien genannt, in de-
nen sich die Ausbildungen an den Einrichtungsarten – mehr oder weniger trennscharf – 
voneinander abgrenzen, wie im bereits erwähnten Wissenschafts- bzw. Anwendungsbe-
zug, in einzelnen Organisationsformen des Lehrens und Lernens sowie in Umfang, Breite 
und Tiefe der vermittelten Theorie, wo aber nicht immer alle drei Einrichtungsarten diffe-
rieren. Zwar wurden etwas häufiger Unterschiede zwischen Universitäts- und Berufsaka-
demieausbildung angeführt, und in den Ergebnissen polarisiert die Fachhochschulausbil-
dung recht selten, tritt aber teilweise tatsächlich in die Mittelposition. Jedoch darf dies 
nicht zu der Schlussfolgerung führen, dass sich mit Blick auf die Ausbildungsleistungen 
des tertiären Bereichs eine klare Dreigliedrigkeit entlang der drei Einrichtungsarten ergibt. 
Vielmehr bestehen einerseits zahlreiche Schnittmengen, andererseits bestimmte Charak-
teristika, in denen sich die Ausbildungen der Einrichtungsarten gegenüber jenen der an-
deren profilieren. 
 
6.1.2. Lernprozesse in Ausbildungsgängen tertiärer Bildung und deren Poten-
ziale für die Ausprägung bestimmter Eigenschaften von Wissensstruktu-
ren 
Ausgehend von der Wissens- und Handlungstheorie von AEBLI (1980; 1981) wurde im 
dritten Kapitel Wissen und Wissensaufbau beschrieben. Durch Wissensaufbau entsteht 
demnach eine Wissensstruktur, eine Ordnung aus Elementen und ihren relativ stabilen 
Relationen (die ihrerseits selbst Elemente der Struktur sind). Diese Elemente können in 
Wissenssystemen gleich- bzw. nebengeschaltet und damit eingeebnet oder in Schemata 
hierarchisch verknüpft sein. Hierarchisierung und Einebnung sind dabei die strukturbezo-
gene Konsequenz der Zweckgebundenheit bzw. -ungebundenheit von Wissensstrukturen. 
Es handelt sich beim zweckgebundenen schematischen und zweckungebundenen syste-
matischen Wissen aber um zwei mögliche Formen ein und desselben „Wissensmaterials“, 
die ineinander übergehen können. An die Zwecke, unter denen Wissen aufgebaut und 
(reproduziert und/oder rekonstruiert) wurde, kann es aber auch gebunden und damit hie-
rarchisiert bleiben, wobei zwischen einem Erkenntnis- und einem Handlungszweck unter-
schieden wurde.  
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Ist die Einebnung zum Wissenssystem stark vollzogen, so ist dieses Wissen für vielfältige 
Zwecke einsetzbar, durchschreitbar und umstrukturierbar, also beweglich. Auch Schema-
ta können beweglich sein, wenn sie in verschiedenen Anforderungssituationen rekon-
struierbar und transformierbar sind, was eine invariante Struktur voraussetzt. Inwiefern die 
Einebnung gelingt oder sich die Hierarchisierung behauptet und inwiefern Schemata von 
varianten Elementen befreit werden können, dürfte u. a. davon abhängen, wo, wie und 
wofür das Wissen in Lernprozessen erworben wurde und wie mit ihm anschließend um-
gegangen wird, d. h. ob neues Wissen beispielsweise auch durchgearbeitet und dessen 
Anwendung in gleichen und verschiedenen Anforderungssituationen geübt wird.    
Als Organisationsformen, in denen Lernprozesse tertiärer Bildung stattfinden und die ver-
schiedene Potenziale für die Ausprägung bestimmter Eigenschaften von Wissensstruktu-
ren der Studenten aufweisen, wurden wissenschaftsorientierter theoretischer und prakti-
scher Unterricht, berufsfeldorientierter theoretischer und praktischer Unterricht sowie ar-
beitsprozessintegriertes Lernen (Lernen im Prozess der Arbeit im engeren Sinne) unter-
schieden. Anzunehmen war dann Folgendes: Im arbeitsprozessintegrierten Lernen und im 
berufsfeldorientierten praktischen Unterricht wird primär berufliches Handlungswissen 
erworben, also Wissen, das maßgeblich an einen beruflichen Handlungszweck gebunden 
ist. Nur wird im arbeitsprozessintegriertem Lernen mehr noch konsolidiertes, aber mit 
spezifischen, varianten Elementen behaftetes Handlungswissen aufgebaut. Das Wissen, 
das aus dem wissenschaftsorientierten praktischen Unterricht hervorgeht, ist ebenfalls 
primär ein Handlungswissen – allerdings für wissenschaftliches Arbeiten und Forschen. 
Wie auch im Falle berufsfeldorientierten praktischen Unterrichts sind die Strukturen dieses 
Handlungswissens insbesondere invariant. Dagegen steht theoretischer Unterricht vor 
allem im Dienste des Aufbaus handlungsleitenden, fachwissenschaftlich orientierten Wis-
sens, das im besonderen Maße an einen Erkenntniszweck gebunden, dann aber meist 
invariant, oder das zum (zweckungebundenen) Wissenssystem eingeebnet ist. Im berufs-
feldorientierten theoretischen Unterricht wird aber vor allem beruflich relevantes, im wis-
senschaftsorientierten theoretischen Unterricht hingegen fachwissenschaftlich relevantes 
Wissen erworben.  
Ausgehend von der quantitativen Verteilung der genannten Organisationsformen in den 
Ausbildungen an Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien ließen sich so 
Annahmen über die Ausprägung bestimmter Eigenschaften von Wissensstrukturen der 
Absolventen der drei genannten Einrichtungsarten ableiten. Diese betrafen einerseits das 
Ausmaß, in dem ihre Wissensstrukturen an bestimmte Arten von Zwecken gebunden sind 
und das Ausmaß der Zweckungebundenheit ihrer Wissensstrukturen, andererseits das 
Ausmaß der Gebundenheit ihrer erkenntnis- bzw. handlungszweckgebundenen Wissens-
strukturen an variante Elemente. 
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6.1.3. Die Ausprägung bestimmter Eigenschaften von Wissensstrukturen von 
Absolventen tertiärer Bildung 
Unterschiede waren nach obiger Zusammenfassung sowohl in der 
Zweck(un)gebundenheit der Wissensstrukturen von Universitäts-, Fachhochschul- und 
Berufsakademieabsolventen anzunehmen, als auch in der Gebundenheit ihrer Wissens-
schemata an variante Elemente. Ob es in diesen Eigenschaften tatsächlich Unterschiede 
gibt, blieb empirisch zu prüfen. Deren Ausprägung wurde aber nicht bei den Absolventen 
gemessen. Stattdessen wurden Ausbildungsverantwortliche hinsichtlich der intendierten 
Ausprägung von Eigenschaften bei den Studenten befragt. Dabei wurden mündliche und 
schriftliche Befragung kombiniert angewandt. In der schriftlichen Befragung wurden den 
Ausbildungsverantwortlichen Lernziele vorgelegt, die als Resultat der Operationalisierung 
der genannten Eigenschaften von Wissensstrukturen verschiedene Persönlichkeitseigen-
schaften erfassen. Die Lernziele waren von sieben Ausbildungsverantwortlichen hinsicht-
lich ihrer Bedeutung an den Einrichtungsarten quantitativ gewichtet worden. In den Inter-
views hatten sie hingegen selbst Lernziele vorgetragen, die in Ausbildungen an Universi-
täten, Fachhochschulen und Berufsakademien gleich bzw. unterschiedlich bedeutsam 
sind. Die Ergebnisse inhaltlich vergleichbarer Lernziele aus der mündlichen und der 
schriftlichen Befragung wurden anschließend miteinander konfrontiert und wiesen beacht-
liche Übereinstimmungen auf. In mehreren Schritten wurden die schriftlichen, quantitati-
ven Befragungsdaten dann in Indizes zusammengefasst, von denen auf die Ausprägung 
der Eigenschaften von Wissensstrukturen gefolgert wurde. Vorausgesetzt wurde, dass 
sich die jeweils gesetzten Lernziele und deren Gewichtung in entsprechenden Dispositio-
nen niederschlagen, mit denen die Absolventen die Einrichtungsarten verlassen. Dies galt 
auch für jene Lernziele aus der mündlichen Befragung, die inhaltlich mit Lernzielen der 
schriftlichen Befragung vergleichbar und bei der Prüfung von Unterschieden in Eigen-
schaften von Wissensstrukturen der Absolventen zu berücksichtigen waren.    
Anhand der empirischen Befunde ließ sich schlussfolgern, dass sich Universitäts- von 
Fachhochschulabsolventen und auch von Berufsakademieabsolventen unterscheiden – 
aber nicht im Ausmaß, in dem ihre Wissensstrukturen an bestimmte Arten von Zwecken 
gebunden sind, sondern im Ausmaß der Zweckungebundenheit ihrer Wissensstrukturen. 
Demnach verfügen Universitätsabsolventen in größerem Ausmaß über zweckungebunde-
ne Wissensstrukturen. Außerdem besitzen sie den Untersuchungsergebnissen zufolge in 
größerem Ausmaß als Berufsakademiker invariante erkenntnis- bzw. handlungszweckge-
bundene Wissensstrukturen. Im Vergleich zwischen Universitäts- und Fachhochschulab-
solventen betrifft dies speziell erkenntniszweckgebundenes Wissen, das bei Universitäts-
absolventen in größerem Ausmaß invariant ist. Dass sich in den betrachteten Eigenschaf-
ten auch Berufsakademie- und Fachhochschulabsolventen unterscheiden, ging jedoch 
nicht aus den Ergebnissen hervor. Die zugrundeliegende Annahme, es gäbe bei den Ab-
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solventen aller drei Einrichtungsarten Unterschiede in den betrachteten Eigenschaften 
von Wissensstrukturen, musste damit verworfen werden. 
 
6.1.4. Abschlussbezogene Erwartungen im Beschäftigungssystem 
In einer Stellenanzeigenanalyse wurden Hinweise dafür gesammelt, inwiefern im Beschäf-
tigungssystem überhaupt abschlussbezogene Erwartungen, also Erwartungen an Akade-
miker mit Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabschluss, vorliegen und 
inwiefern diese abschlussbezogen unterschiedlich ausfallen. Hierzu wurden 767 Stellen-
anzeigen für Akademiker untersucht. Abschlussbezogene Erwartungen ließen jene Stel-
lenanzeigen vermuten, die explizit Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademie-
kandidaten ansprachen. Inwiefern diese Erwartungen abschlussbezogen divergieren, wur-
de durch das In-Beziehung-Setzen zur ausgeschriebenen Stelle ersichtlich. Je nachdem, 
ob sich die Stellen nach gefordertem Abschluss unterscheiden, ließen sich abschlussbe-
zogen unterschiedliche Erwartungen annehmen. Die horizontale und die vertikale Einord-
nung der Stelle, die speziell für eine der Akademikergruppen ausgeschrieben war, gaben 
hierzu Auskunft.  
Zwar wurde nur in knapp jeder zehnten Stellenausschreibung explizit der Abschluss einer 
Universität oder Fachhochschule (und in einer ein Berufsakademieabschluss) gefordert, 
jedoch indizieren diese, dass die Stelleninserenten Erwartungen an die entsprechende 
Akademikergruppe haben. Selten wurden hingegen alle drei Akademikergruppen gemein-
sam angesprochen, während Bewerbungsaufrufe für zwei der drei Akademikergruppen 
häufiger vorkamen. Hier konnten ebenfalls abschlussbezogene Erwartungen unterstellt 
werden, wenngleich diese homogen ausfallen können. Die Mehrzahl der Stellenanzeigen 
wandte sich aber allgemein an Akademiker und wies damit auf Substitutionstendenzen, 
ließ aber offen, ob nicht dennoch abschlussbezogene Erwartungen vorliegen, die für die 
Stellenbesetzung vielleicht nicht relevant waren.  
Die Untersuchungen zu Zusammenhängen zwischen Abschlussforderung und horizonta-
ler bzw. vertikaler betrieblicher Einordnung der ausgeschriebenen Stellen zeigten dann, 
dass im Dienstleistungssektor durchaus unterschiedliche Erwartungen an Universitäts- 
und Fachhochschulkandidaten anzunehmen sind, die aber möglicherweise auch tarif-
rechtlich bedingt sein konnten. Für das Verarbeitende bzw. Herstellende Gewerbe waren 
solche Zusammenhänge – teilweise auch aufgrund geringer Fallzahl – nicht nachzuwei-
sen, und Berufsakademiker mussten fallzahlbedingt generell außer Betracht bleiben.  
In der Stellenanzeigenanalyse waren somit einige Fragen offen geblieben. Dazu gehörte 
auch, welche Erwartungen konkret an die Akademikergruppen gerichtet werden und ob 
nicht auch dort abschlussbezogene Erwartungen und Präferenzen mit Blick auf eine Stel-
lenbesetzung vorliegen, wo Stellenanzeigen keine entsprechenden Hinweise enthalten. 
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Eine mündliche Befragung ausgewählter Stelleninserenten gab Antworten auf diese Fra-
gen. 
Insgesamt wurden Vertreter von 57 stelleninserierenden Einrichtungen interviewt. Gefragt 
nach der Eignung von Kandidaten bestimmter Abschlüsse für die ausgeschriebene Stelle 
konkretisierten die Stelleninserenten ihre abschlussbezogene Erwartungen. Bei Kandida-
ten mit Fachhochschulabschluss waren dies beispielsweise Praxiserfahrungen und           
-kenntnisse und – wie auch bei Berufsakademikern – ihre Anwendungsorientierung. Bei 
Kandidaten mit Fachhochschul- bzw. Universitätsabschluss wurden bestimmte fachliche 
Grundlagen und Fähigkeiten zum wissenschaftlichen Arbeiten und Forschen angenom-
men. Universitätskandidaten wurden hingegen Fähigkeiten im Gewinnen wissenschaftli-
cher Erkenntnisse und Entwickeln wissenschaftlicher Methoden, eine Wissenschafts- 
bzw. Forschungsorientierung und/oder das (fachliche und methodische) Rüstzeug für eine 
Promotion zugesprochen. Teils erwartete man also tatsächlich Unterschiede, teils aber 
auch Gemeinsamkeiten bei den betrachteten Akademikergruppen. Im Dienstleistungssek-
tor wurden seltener Gemeinsamkeiten genannt, allerdings spielten dort – wie bereits in 
der Stellenanzeigenanalyse vermutet – tarifrechtliche Gründe eine nicht unwesentliche 
Rolle für Abschlusspräferenzen. Abschlussbezogen unterschiedliche Erwartungen wurden 
in der Befragung dennoch auch außerhalb des Dienstleistungssektors formuliert. Die Stel-
lenanzeigenanalyse und die Befragung von Stelleninserenten ermöglichten damit erste 
Einblicke in abschlussbezogene Erwartungen von Seiten des Beschäftigungssystems, die 
sich aber aus den Anforderungen der Stelle ableiteten und Akademiker, nicht speziell Ab-
solventen tertiärer Bildung, betrafen. 
 
6.1.5. Erwartungen des Beschäftigungssystems an die Ausprägung bestimm-
ter Eigenschaften von Wissensstrukturen von Absolventen tertiärer Bil-
dung 
In Interviews mit 57 Stelleninserenten wurden abschlussbezogene Erwartungen auch un-
abhängig von der jeweils ausgeschriebenen Stelle und bezogen auf Absolventen, also 
kürzlich graduierte Akademiker, ermittelt. Hierzu wurden Vertreter der stelleninserieren-
den Einrichtungen nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden bei Universitäts-, Fach-
hochschul- und Berufsakademieabsolventen gefragt. Zusätzlich nahmen 17 von ihnen an 
einer schriftlichen Befragung teil, in der sie die erwartete Ausprägung verschiedener Per-
sönlichkeitseigenschaften der Absolventen quantitativ gewichteten. Die Items hierfür wa-
ren aus Indikatoren gebildet worden, die auch der schriftlichen Befragung von Ausbil-
dungsverantwortlichen (dort überführt in Lernziele) zugrunde lagen und Resultat der Ope-
rationalisierung der interessierenden Eigenschaften von Wissensstrukturen – der Zweck-
gebundenheit und der Gebundenheit schematischer Wissensstrukturen an variante Ele-
mente – sind. In der Gegenüberstellung inhaltlich vergleichbarer Persönlichkeitseigen-
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schaften aus der schriftlichen und mündlichen Befragung zeigten sich teilweise Überein-
stimmungen, teilweise aber auch Differenzen in den Einschätzungen, die bei der Prüfung 
von erwarteten Unterschieden in Eigenschaften von Wissensstrukturen bei den Absolven-
ten zu berücksichtigen waren. Hierfür wurden die Ergebnisse der schriftlichen Befragung 
analog der Befragung von Ausbildungsverantwortlichen in mehreren Stufen zu Indizes 
zusammengefasst.  
Den Untersuchungsergebnissen zufolge erwartet man im Beschäftigungssystem nicht, 
dass sich die Absolventen aller drei Einrichtungsarten in der Ausprägung der betrachteten 
Eigenschaften von Wissensstrukturen unterscheiden. Man setzt dort aber bei Universi-
tätsabsolventen in größerem Ausmaß erkenntniszweckgebundene und gleichfalls zweck-
ungebundene Wissensstrukturen voraus, als bei Berufsakademikern. Auch geht man bei 
Universitätsabsolventen von einem größeren Ausmaß zweckungebundener Wissensstruk-
turen aus, als bei Fachhochschulabsolventen. Allerdings rechnet man nicht damit, dass 
sich Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen in der Zweckgebundenheit ihrer 
Wissensstrukturen unterscheiden. Ebenso wenig ging aus den empirischen Befunden 
hervor, dass man in der Gebundenheit ihres schematischen Wissens an variante Elemen-
te Unterschiede zwischen den Absolventen der (drei) Einrichtungsarten erwartet.    
  
6.1.6. Vergleich der Ausprägung bestimmter Eigenschaften von Wissensstruk-
turen von Absolventen tertiärer Bildung mit den Erwartungen des Be-
schäftigungssystems 
Mit der Befragung von Ausbildungsverantwortlichen wurde die in der Universitäts-, Fach-
hochschul- und Berufsakademieausbildung jeweils intendierte Ausprägung von Persön-
lichkeitseigenschaften erhoben, womit dann auf die tatsächliche Ausprägung bestimmter 
Eigenschaften von Wissensstrukturen bei den Absolventen geschlussfolgert wurde. Aus-
kunft über die Erwartungen des Beschäftigungssystems an die Ausprägung entsprechen-
der Eigenschaften bei Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen gab 
die Befragung von Stelleninserenten. Es stellte sich nun die Frage, ob die Erwartungen 
des Beschäftigungssystems erfüllt werden. Hierzu wurden die Ergebnisse beider Befra-
gungen nach bestimmten Kriterien miteinander verglichen. 
Der Vergleich zeigte, dass Universitätsabsolventen in größerem Ausmaß über zweckun-
gebundene Wissensstrukturen verfügen, als Berufsakademie- bzw. Fachhochschulabsol-
venten und dass dies den Erwartungen des Beschäftigungssystems entspricht. Das Be-
schäftigungssystem rechnet aber auch mit Unterschieden bei Universitäts- und Berufs-
akademieabsolventen, wenn es um die Gebundenheit ihrer Wissensstrukturen an Er-
kenntniszwecke geht. Diese Erwartungen werden hingegen nicht erfüllt. Stattdessen wa-
ren sich die Ausbildungsverantwortlichen eher uneinig, ob diesbezüglich gleiche Disposi-
tionen im Universitäts- und Berufsakademiestudium herausgebildet werden oder nicht. In 
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den Ausbildungen setzt man allerdings unterschiedliche Akzente in der Ausprägung inva-
rianter zweckgebundener, schematischer Wissensstrukturen. Dadurch besitzen Universi-
tätsabsolventen mehr noch als Berufsakademie- und Fachhochschulabsolventen invarian-
te erkenntniszweckgebundene Wissensstrukturen und mehr noch als Berufsakademieab-
solventen invariante handlungszweckgebundene Wissensstrukturen. Vom Beschäfti-
gungssystem wird dies aber nicht derart wahrgenommen. Vielmehr ist das entsprechende 
Erwartungsbild inkonsistent.  
 
6.1.7. Erwartete Veränderungen durch den Bologna-Prozess   
Werden im Zuge des Bologna-Prozesses Veränderungen für die Einrichtungsarten des 
tertiären Bereichs und an der Schwelle zum Beschäftigungssystem erwartet? Um mögli-
che Entwicklungsrichtungen sowohl aus einer innersystemischen Perspektive, als auch 
aus Sicht eines leistungsempfangenden Systems zu rekonstruieren, wurden Ausbildungs-
verantwortliche an den Einrichtungsarten und Stelleninserenten als Vertreter des Beschäf-
tigungssystems hierzu befragt.  
Die Ausbildungsverantwortlichen erwarten mehrheitlich Veränderungen, auch wenn einige 
von ihnen nicht mit tiefgreifenden Umbrüchen rechnen. Auf der einen Seite geht man da-
her auch weiterhin von einer Unterscheidung in Universitäten, Fachhochschulen und Be-
rufsakademien aus. Die Grenzen würden dann u. a. über das Fächerspektrum, das Mas-
terstudium und das Promotionsrecht gezogen, während es im Bachelorstudium durchaus 
gewisse Annäherungen gäbe und insgesamt ein Qualitätsverlust der Ausbildung und eine 
zunehmende Intransparenz zu befürchten wäre. Auf der anderen Seite werden zuneh-
mend Tendenzen der Vereinheitlichung im tertiären Bereich erwartet, die im Extremfall 
zum Verschmelzen der Einrichtungsarten führen. Die horizontale Differenzierung würde 
dann gegebenenfalls durch eine vertikale Diversifizierung abgelöst werden, nach der Qua-
lität und Quantität von Lehr-, Forschungs- und/oder Weiterbildungsleistungen den tertiä-
ren Sektor neu ordnen. 
Im Beschäftigungssystem liegt keine eindeutige Grundhaltung dazu vor, ob überhaupt mit 
Veränderungen durch den Bologna-Prozess – speziell durch die Studienreform – zu rech-
nen ist. Dort, wo insgesamt Veränderungen erwartet werden, sieht man den Masterab-
schluss wie das Diplom und geht teilweise nicht von Qualitätseinbußen der Ausbildung 
aus; lediglich in forschungs- bzw. ausbildungsnahen Bereichen befürchtet man einen sol-
chen Qualitätsverlust und auch eine Entwertung der Abschlüsse. Erwartet wird ferner eine 
vertikale, status- und reputationsbezogene Diversifizierung und eine horizontalen Entdiffe-
renzierung, aber auch eine Vielfalt an Studienangeboten und -abschlüssen einhergehend 
mit einer Intransparenz im tertiären Bereich. Alles in allem schwingen zwei Grundstim-
mungen mit: Zuversichtlich sehen der Studienreform vor allem Vertreter von Einrichtun-
gen mit starkem Anwendungsbezug entgegen, die mit Vorteilen aus einem vielfältigen, 
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auch internationalen Bewerberangebot rechnen, auch wenn dies von einer Intransparenz 
begleitet wird. Skeptisch blicken eher Vertreter von Einrichtungen mit starkem For-
schungs- bzw. Ausbildungsbezug in die Zukunft, die neben Verlusten in der Qualität der 
Ausbildung und in der Wertigkeit und Reputation ihrer Abschlüsse Substitutionsprozesse 
auf dem Arbeitsmarkt und einen Strom von neuen Bewerbertypen in die Forschung erwar-
ten. Solche gegensätzlichen Grundstimmungen waren aber auch bei den befragten Aus-
bildungsverantwortlichen zu erkennen, von denen die Mehrheit regulär in Einrichtungen 
des tertiären Bildungsbereichs beschäftigt ist. Und auch insgesamt fallen die Perspektiven 
des leistungserbringenden und des leistungsempfangenden Systems recht ähnlich aus. 
Allerdings ist man sich im Beschäftigungssystem weitaus häufiger unschlüssig, ob die 
Studienreform Veränderungen mit sich bringt. Wenn doch, dann tendiert man (optimis-
tisch oder eben schwermütig) eher zu einer (auch vertikal) stärkeren Diversifizierung an 
Studiengängen, -abschlüssen und entsprechenden Bewerbertypen. Im Ausbildungssys-
tem ist man zweigeteilter Meinung, ob sich die horizontale Differenzierung in Einrich-
tungsarten behaupten oder doch auflösen bzw. einer vertikalen Dimensionierung weichen 
wird.      
 
6.2. Fazit 
In der vorliegenden Arbeit wurde geprüft, ob sich Universitäts-, Fachhochschul- und Be-
rufsakademieabsolventen in bestimmten Eigenschaften ihrer Wissensstrukturen vonein-
ander unterscheiden und ob dies den Erwartungen des Beschäftigungssystems ent-
spricht. Vermutet wurden sowohl Unterschiede in der Zweckgebundenheit ihrer Wissens-
strukturen, als auch in der Gebundenheit ihrer Wissensschemata an variante Elemente. 
Dass sich in den betrachteten Eigenschaften alle drei Absolventengruppen voneinander 
abgrenzen, ließ sich jedoch in den empirischen Untersuchungen nicht belegen und wird 
vom Beschäftigungssystem auch nicht erwartet. Es stellte sich jedoch heraus, dass Uni-
versitätsabsolventen – konformgehend mit den Erwartungen des Beschäftigungssystems 
– in größerem Ausmaß über zweckungebundene Wissensstrukturen verfügen, als Berufs-
akademie- bzw. Fachhochschulabsolventen. 
Die Herausbildung der genannten Eigenschaften von Wissensstrukturen bei den Studen-
ten wurde als Ausbildungsleistung tertiärer Bildungseinrichtungen verstanden. Ziel war es, 
Einsichten in die Ausbildungsleistungsfähigkeit von Universitäten, Fachhochschulen und 
Berufsakademien an der Schwelle zum Beschäftigungssystem zu liefern und mit diesen 
Erkenntnissen den Beitrag der Einrichtungsarten zur Differenzierung des tertiären Bil-
dungssektors zu hinterfragen. Für eine solche (externe, weil auch die Sicht eines leis-
tungsempfangenden Systems berücksichtigende) Ausbildungsleistungsfähigkeit müssen 
Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien aus systemtheoretischer Sicht 
sowohl eine jeweils für sie spezifische (systemdifferenzierende), als auch eine erwar-
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tungskonforme (systemnotwendige) Ausbildungsleistung für das Beschäftigungssystem 
erbringen. Nach den empirischen Ergebnissen gelingt dies in der Herausbildung der be-
trachteten Eigenschaften von Wissensstrukturen nicht allen drei Einrichtungsarten: Denn 
Universitäten liefern dem Beschäftigungssystem zwar als Resultat ihrer Ausbildung einen 
Output (Absolventen), der sich im Ausmaß der Zweckungebundenheit seiner Wissens-
strukturen erwartungskonform (systemnotwendige externe Leistung) von dem der Fach-
hochschulen bzw. Berufsakademien unterscheidet (systemdifferenzierende externe Leis-
tung). Dies gilt dann auch umgekehrt für Fachhochschulen bzw. Berufsakademien gegen-
über Universitäten. Der Output von Fachhochschulen hebt sich jedoch in dieser Eigen-
schaft von Wissensstrukturen (wie auch im Ausmaß, in den Wissensstrukturen an be-
stimmte Arten von Zwecken gebunden sind und in der Gebundenheit schematischer Wis-
sensstrukturen an variante Elemente) nicht hinreichend von dem der Berufsakademien 
ab, und vom Beschäftigungssystem wird diesbezüglich auch kein Unterschied erwartet. 
Damit können zwar weder Aussagen über die (Ausbildungs)Leistungsfähigkeit der drei 
Einrichtungsarten insgesamt, noch über deren Legitimität getroffen werden. Aus der ge-
wählten Untersuchungsperspektive kann jedoch mit den empirischen Ergebnissen eine 
Dreigliedrigkeit des tertiären Bildungssektors nicht begründet werden. Für eine Differen-
zierung des tertiären Bildungsbereichs in Universitäten auf der einen und Fachhochschu-
len bzw. Berufsakademien auf der anderen Seite sprechen hingegen die vorliegenden 
empirischen Ergebnisse, denn in dieser Gegenüberstellung erwiesen sich die Einrich-
tungsarten mit Blick auf die Herausbildung der genannten Eigenschaft von Wissensstruk-
turen als leistungsfähig gegenüber dem Beschäftigungssystem. Damit wurde eine Antwort 
geliefert, worin sich Universitäten von Fachhochschulen bzw. Berufsakademien (und um-
gekehrt) gegenwärtig in ihrer Ausbildungsleistung (erwartungskonform) unterscheiden und 
worin sie sich auch in Zukunft voneinander abgrenzen können. Wie eingangs bereits be-
merkt richtet sich damit aber auch die Frage an die Beobachter und Akteure der Bologna-
Reformbestrebungen, ob und wie diese spezifischen Ausbildungsleistungen zukünftig im 
tertiären Bereich erbracht werden können.  
Für Fachhochschulen und Berufsakademien ergab sich hingegen ein Desiderat für die 
Untersuchung ihrer Ausbildungsleistungsfähigkeit in weiteren Dimensionen und Relatio-
nen, von der die Universitäten mit obigem Nachweis aber nicht zwangsläufig befreit sind. 
Die vorliegende Arbeit liefert hierfür einen methodischen Ansatz, wenngleich zum Nach-
weis der Ausbildungsleistungsfähigkeit bei Nutzung des gleichen Untersuchungsdesigns 
eine größere Stichprobe, aber auch ein experimenteller Nachweis zu empfehlen ist, was 
in der Dissertation aus forschungsökonomischen und -methodischen Gründen nicht reali-
sierbar war. Angepasst an die neuen Zielstellungen lässt dieser methodische Ansatz aber 
auch eine Prüfung der Funktionalität von Universitäten, Fachhochschulen und Berufsaka-
demien, also ihrer Fähigkeit zur Erfüllung spezifischer relevanter Funktionen für die Ge-
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sellschaft als Ganzes, sowie eine Untersuchung ihrer Reflexionsfähigkeit als Form der 
Selbstreferenz zu. Er bietet folglich ein mögliches methodisches Grundgerüst für zukünfti-
ge Relationsanalysen mit dem Ziel, die Ausdifferenzierung eines gesellschaftlichen Teil-
bereichs oder der Gesellschaft als Ganzes erkenntnisbasierend zu hinterfragen.  
 
6.3. Ausblick 
In dieser Arbeit wurde ein Kriterium herausgestellt, in dem sich Universitäten auf der ei-
nen und Fachhochschulen bzw. Berufsakademien auf der anderen Seite in ihren Ausbil-
dungsleistungen gegenwärtig – und übereinstimmend mit den Erwartungen des Beschäf-
tigungssystems – unterscheiden. Dies betrifft ihre Fähigkeit, bei ihren Studenten ein spe-
zifisches Ausmaß an zweckungebundenen Wissensstrukturen zu bewirken und damit 
dem Beschäftigungssystem ein entsprechend differenziertes und erwartungskonformes 
Angebot an qualifizierten Arbeitskräften bereitzustellen. Gleichwohl zeigten sich in den 
empirischen Untersuchungen Divergenzen zwischen den Erwartungen des Beschäfti-
gungssystems an die Ausprägung erkenntniszweckgebundener und auch invarianter 
schematischer Wissensstrukturen von Universitäts- und Fachhochschul- bzw. Berufsaka-
demieabsolventen und der tatsächlichen Ausbildungsleistung der drei Einrichtungsarten. 
Möglicherweise liegen hier Ansatzpunkte für eine zukünftige (stärkere) Profilbildung in den 
Ausbildungsleistungen. Für eine solche Profilbildung oder auch -schärfung scheint es  
aber unumgänglich, die (Lern)Ziele der Ausbildung an Universitäten, Fachhochschulen 
und Berufsakademien grundlegend zu erörtern und taxonomisch zu erfassen und Poten-
ziale, die verschiedene Lernprozesse für die Ausprägung von Wissensstrukturen haben, 
entsprechend auszuschöpfen. Es sei an dieser Stelle daher bemerkt, dass am Institut für 
Berufspädagogik der TU Dresden bereits eine Lernzieltaxonomie – ursprünglich für den 
beruflichen Bildungsbereich – entwickelt wurde, die an der Selbstständigkeit der Wissens-
reproduktion, -rekonstruktion und -transformation und an der Komplexität auszuführender 
Handlungen orientiert (vgl. BÖHM/HORTSCH 2003) und unlängst zur Prüfung der Ver-
gleichbarkeit und Passfähigkeit von Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademie-
studiengängen genutzt wurde (vgl. PASTOHR/HORTSCH 2007). Auf der Basis einer solchen 
Klassifikation und sicher noch ausstehenden Erkenntnissen zur Ausprägung von Wis-
sensstrukturen in Lern- und Arbeitsprozessen wäre dann auch eine (Weiter)Entwicklung 
von Unterrichtsmethoden anzustreben, mit denen gezielt erkenntnis- bzw. handlungs-
zweckgebundene Wissensstrukturen, deren Invarianz (und damit Beweglichkeit) oder ein 
eingeebnetes, zweckungebundenes (und damit bewegliches) Wissenssystem herausge-
bildet wird.   
Die Dissertation lieferte aber auch viele weitere Ansatzpunkte für eine Profilbildung bzw.        
-schärfung – etwa in den von Ausbildungsverantwortlichen und Vertretern des Beschäfti-
gungssystems genannten Gemeinsamkeiten und Unterschieden von Bildungsgängen 
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bzw. Absolventen von Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien. Für eine 
Charakterisierung der Bildungsleistungen dieser Einrichtungsarten des tertiären Bereichs 
lohnt sich aber auch ein Vergleich mit dem sekundären und/oder quartären Bildungssys-
tem. Ausgeklammert blieben in der vorliegenden Arbeit außerdem Kunst- und Musikhoch-
schulen, für die annehmbar ist, dass sie sich in ihren Ausbildungsleistungen von jenen der 
betrachteten Universitäten und Technischen Hochschulen unterscheiden. Dies gilt auch 
für Verwaltungsfachhochschulen gegenüber anderen Fachhochschulen. Hier könnte folg-
lich eine Untersuchung der Ausbildungsleistungen innerhalb eines Subsystems tertiärer 
Bildung ansetzen, die möglicherweise Überschneidungen, sicher aber auch Varianzen 
aufdeckt.  
Dennoch ist – das haben u. a. die Befragungen mit Ausbildungsverantwortlichen und Ver-
tretern des Beschäftigungssystems gezeigt – eine zukünftige horizontale Entdifferenzie-
rung des tertiären Bildungssystems denkbar, d. h. dass einrichtungsartbezogene Grenzen 
im tertiären Bereich verblassen und möglicherweise einer vertikalen institutionellen 
und/oder programmbezogenen Vielfalt weichen. Die bereits dieser Arbeit zugrundeliegen-
de Frage, ob der tertiäre Sektor dieser Differenzierung bedarf, würde sich aber auch dann 
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(siehe Abschnitt 4.3., Tabelle 7) 
ITEM IM SCHRIFTLICHEN FRAGEBOGEN  
(siehe Anhang 2 und Anhang 15) 
IE1.1.1 I.1 
IE1.1.2 I.2 
IE1.2.1   III.1 
IE1.2.2   III.2 
IE2.1.1  II.1 
IE2.1.2   II.2 
IE2.2.1   IV.1 
IE2.2.2   IV.2 
IVE1.1.1  I.3 
IVE1.1.2    I.4 
IVE1.1.3  I.5 
IVE1.2.1  III.3 
IVE1.2.2    III.4 
IVE1.2.3  III.5 
IVE2.1.1  II.3 
IVE2.1.2    II.4 
IVE2.1.3  II.5 
IVE2.2.1  IV.3 
IVE2.2.2    IV.4 
IVE2.2.3  IV.5 
IH1.1   V.1 
IH2.1   VI.1 
IVH1.1.1  V.2 
IVH1.1.2   V.3 
I VH1.1.3   V.4 
IVH2.1.1  VI.2 
IVH2.1.2   VI.3 
IVH2.1.3  VI.4 
IU1.1   VII.1 
IU1.2   VII.2 
IU1.3   VII.3 
IU2.1   VII.4 
IU2.2   VII.5 
IU2.3   VII.6 
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Anhang 2:  Fragebogen zur schriftlichen Befragung von Ausbildungsverantwortlichen 
 
Bitte lesen Sie die folgenden Lernziele durch! Bewerten und gewichten Sie diese hinsichtlich ihrer Bedeutung an Berufsakademien, Fachhochschulen 
und Universitäten! Verteilen Sie hierzu je Einrichtungsart Punkte von 0 = keine Bedeutung bis 4 = sehr große Bedeutung!  
 
I) Fachwissenschaftsspezifische Begriffe und Theorien 
 
Beispiele:  Lerntheorien der Psychologie und darin enthaltene Begriffe; Spracherwerbstheorien der Linguistik; Systemtheorien der Soziologie, Biologie und Ky-










Universität weiß nicht 
(ggf. an-
kreuzen) 
1 Die Studenten sollen fachwissenschaftsspezifische Begriffe kennen und anwenden können.     
2 Die Studenten sollen fachwissenschaftsspezifische Theorien kennen und anwenden können.      
3 Die Studenten sollen fähig sein, fachwissenschaftsspezifische Begriffe in bekannten Anforderungs-
situationen zu reproduzieren. 
    
4 Die Studenten sollen fähig sein, die Notwendigkeit der Anwendung fachwissenschaftsspezifischer 
Begriffe in neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen zu erkennen. 
    
5 Die Studenten sollen fähig sein, fachwissenschaftsspezifische Begriffe in neuen, verschiedenarti-
gen Anforderungssituationen anzuwenden. 
    
 
II) Berufsfeldspezifische Begriffe und Theorien 
 
Beispiele:  Theorien und Begriffe zur Schadstoffbelastung im Innenraum wie Electroshield, Fogging, Anti-Allergika-Farben im Bauwesen; Begriffe in der Hotel-










Universität weiß nicht 
(ggf. an-
kreuzen) 
1 Die Studenten sollen berufsfeldspezifische Begriffe kennen und anwenden können.     
2 Die Studenten sollen berufsfeldspezifische Theorien kennen und anwenden können.      
3 Die Studenten sollen fähig sein, berufsfeldspezifische Begriffe in bekannten Anforderungssituatio-
nen zu reproduzieren. 
    
4 Die Studenten sollen fähig sein, die Notwendigkeit der Anwendung berufsfeldspezifischer Begriffe 
in neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen zu erkennen. 
    
5 Die Studenten sollen fähig sein, berufsfeldspezifische Begriffe in neuen, verschiedenartigen Anfor-
derungssituationen anzuwenden. 
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III) Fachwissenschaftsspezifische Operationen und dafür notwendige Formeln und Sätze 
 










Universität weiß nicht 
(ggf. an-
kreuzen) 
1 Die Studenten sollen fachwissenschaftsspezifische Operationen kennen und anwenden können.      
2 Die Studenten sollen fähig sein, komplexe fachwissenschaftsspezifische Sachverhalte zu abstra-
hieren.  
    
3 Die Studenten sollen fähig sein, fachwissenschaftsspezifische Operationen in bekannten Anforde-
rungssituationen zu reproduzieren. 
    
4 Die Studenten sollen fähig sein, die Notwendigkeit der Anwendung fachwissenschaftsspezifischer 
Operationen in neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen zu erkennen. 
    
5 Die Studenten sollen fähig sein, fachwissenschaftsspezifische Operationen in neuen, verschieden-
artigen Anforderungssituationen anzuwenden. 
    
 
IV) Berufsfeldspezifische Operationen und dafür notwendige Formeln und Sätze 
 
Beispiele:  Anwendung von Programmiersprachen in der Datenverarbeitung; Bilanzierungen für Grundstücke im Grundstückswesen;  










Universität weiß nicht 
(ggf. an-
kreuzen) 
1 Die Studenten sollen berufsfeldspezifische Operationen kennen und anwenden können.      
2 Die Studenten sollen fähig sein, komplexe berufsfeldspezifische Sachverhalte zu abstrahieren.      
3 Die Studenten sollen fähig sein, berufsfeldspezifische Operationen in bekannten Anforderungssitu-
ationen zu reproduzieren. 
    
4 Die Studenten sollen fähig sein, die Notwendigkeit der Anwendung berufsfeldspezifischer Operati-
onen in neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen zu erkennen. 
    
5 Die Studenten sollen fähig sein, berufsfeldspezifische Operationen in neuen, verschiedenartigen 
Anforderungssituationen anzuwenden. 
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V) Wissenschaftliches Arbeiten 
 
Beispiele:  Hypothesenbildung und -prüfung; Anwenden wissenschaftlicher Untersuchungsmethoden wie Experiment, Inhaltsanalyse, Befragung; wissenschaft-










Universität weiß nicht 
(ggf. an-
kreuzen) 
1 Die Studenten sollen Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens kennen und ausführen können.      
2 Die Studenten sollen fähig sein, Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens in bekannten Anforde-
rungssituationen zu reproduzieren. 
    
3 Die Studenten sollen fähig sein, die Notwendigkeit der Ausführung von Handlungen wissenschaftli-
chen Arbeitens in neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen zu erkennen. 
    
4 Die Studenten sollen fähig sein, Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens in neuen, verschieden-
artigen Anforderungssituationen auszuführen. 
    
 
VI)  Berufsfeldspezifische Handlungen 
 
Beispiele:  Abschließen von Verträgen; Akquirieren von Kunden; Warten von Maschinen; technisches Supporting von Klienten; Suchtberatung oder Einzelfallhil-










Universität weiß nicht 
(ggf. an-
kreuzen) 
1 Die Studenten sollen berufsfeldspezifische Handlungen kennen und ausführen können.      
2 Die Studenten sollen fähig sein, berufsfeldspezifische Handlungen in bekannten Anforderungssitu-
ationen zu reproduzieren. 
    
3 Die Studenten sollen fähig sein, die Notwendigkeit der Ausführung berufsfeldspezifischer Handlun-
gen in neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen zu erkennen. 
    
4 Die Studenten sollen fähig sein, berufsfeldspezifische Handlungen in neuen, verschiedenartigen 
Anforderungssituationen auszuführen. 
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Universität weiß nicht 
(ggf. an-
kreuzen) 
1 Die Studenten sollen fähig sein, selbstständig neue, auch komplexe Begriffe und Theorien zu ent-
wickeln. 
    
2 Die Studenten sollen fähig sein, selbstständig neue, auch komplexe Operationen zu entwickeln  
(z. B. von Möglichkeiten zur Erstellung von Gleichungen zur Berechnung neuer statischer Bauten, 
von Möglichkeiten der Berechnung zur Aerodynamik von KfZ). 
    
3 Die Studenten sollen fähig sein, selbstständig neue, auch komplexe Handlungen zu entwickeln  
(z. B. Tätigkeitsabläufe und Verfahren in der Produktion/Dienstleistungserstellung, auch For-
schung). 
    
4 Die Studenten sollen fähig sein, fremde Standpunkte einzunehmen bzw. sich in andere, verschie-
dene Lagen zu versetzen. 
    
5 Die Studenten sollen fähig sein, die Einseitigkeit eines Standpunktes zu erkennen.     
6 Die Studenten sollen fähig sein, einen Sachverhalt kritisch und reflektierend zu beleuchten und zu 
bewerten. 
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Anhang 3:  Fragebogen zur mündlichen Befragung von Ausbildungsverantwortlichen  
 
Hinweise zur Befragung und zur Verwendung erhobener Daten 
 
I. Angaben zur Person des Interviewers 
- berufliche Stellung und Tätigkeits- und Funktionsbereich 
- bisherige Forschungsaktivitäten mit Bezug zum Forschungsgebiet der Dissertation 
 
II. Ziel der Befragung 
- Diese Befragung ist Teil von Untersuchungen im Rahmen einer Dissertation als freies Forschungsvorhaben. 
- In dieser Befragung werden Personen interviewt, die in Ausbildungen an verschiedenen Einrichtungsarten des tertiären Bereichs lehren. 
- Ziel ist die Ermittlung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden in den Lehrtätigkeiten und Ausbildungszielen.    
 
III. Verwendung erhobener Daten 
- Mit der Teilnahme an diesem Interview willigen Sie in die Erhebung und Verarbeitung der angegebenen Daten ein.  
- Die Daten dürfen nur aggregiert und anonymisiert veröffentlicht werden. Eine weitergehende Verwendung ist unzulässig. 
 
IV. Ablauf 
- Allgemeine Angaben zur Lehrtätigkeit 
- Gemeinsamkeiten und Unterschiede in Studiengängen und deren Lernzielen 
- schriftlicher Befragungsteil 
- allgemeine Tendenzen und Ausblick 
- zu Ihrer Person 
 
VI. Aufzeichnung auf Tonband 
- Bei Einstimmung des zu Befragenden wird das Interview auf Tonband aufgezeichnet. 
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A) Zur Lehrtätigkeit 
 
1)  An welcher der folgenden Einrichtungsarten geben Sie Lehrveranstaltungen? (Interviewerhinweis: Mehrfachnennungen möglich!) 
 
 Berufsakademie/Studienakademie 
 Fachhochschule (ohne Verwaltungshochschule) 
 Universität oder gleichgestellte Hochschule (ohne Kunst- und Musikhochschule)  
 an keiner   Ö Interviewerhinweis: Ende 
 
2) Auf Basis welcher Beschäftigungsform und seit wann geben Sie an diesen Einrichtungsarten Lehrveranstaltungen? (Interviewerhinweise: Mehrfach-
nennungen möglich! Beschäftigungsformen ggf. vorlesen!) 
 
 Beschäftigungsform (gegenwärtig) (Bitte ankreuzen!) Beschäftigungsbeginn (Bitte Jahr ange-
ben!) 
 reguläre Erwerbstätigkeit 
 Honorartätigkeit 
Berufsakademie/Studienakademie 
 sonstiges, nämlich__________________________________ 
 
 




 sonstiges, nämlich__________________________________ 
 
 
 reguläre Erwerbstätigkeit 
 Honorartätigkeit 
Universität oder gleichgestellte Hochschule 
(ohne Kunst- und Musikhochschule) 





3) Welche Lehrveranstaltung/en geben Sie an den genannten Einrichtungsarten? Welchem Studiengang/welchen Studiengängen sind diesen Lehrver-
anstaltungen zuzuordnen? Um welche Art von Studiengängen handelt es sich dabei und welcher Abschluss wird dort vergeben? (Interviewerhinweise: 
Mehrfachangaben möglich. Für Arten von Studiengängen und Abschlüsse ggf. Listen vorlesen!)   
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Liste der Arten von Studiengängen Liste der Abschlüsse von Studiengängen 
1 = Erststudium A = Bachelor 
2 = Aufbaustudium B = Master 
3 = Ergänzungs-/Erweiterungs-/Zusatzstudium C = Diplom/Magister/Staatsexamen 
4 = Kontakt-/Weiterbildungsstudium D = Promotion 
5 = Promotionsstudium E = sonstiges (z. B. Zertifikat) 
 F = kein Abschluss 
 





(laut Liste oben) 
 
   
    
   




   
    
    
    
   





   
    
    
    
   






   
 
Interviewerhinweise:  
1. Falls der Interviewte nicht in einem Studiengang mit einem Diplom als ersten berufsqualifizierenden Abschluss unterrichtet     
Ö Ende 
 
2. Falls der Interviewte in einem Studiengang/in Studiengängen mit einem Diplom als ersten berufsqualifizierenden Abschluss unterrichtet   
Ö Fortfahren mit Teil B und C! 
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B) Zu Gemeinsamkeiten und Unterschieden in Studiengängen und Lernzielen 
 
Da an den Einrichtungsarten die Umstrukturierungen hin zu gestuften Studiengängen (Bachelor/Master) im Zuge des Bologna-
Prozesses unterschiedlich weit fortgeschritten sind, beziehen sich meine nun folgenden Fragen auf Studiengänge mit einem 
Diplom als ersten berufsqualifizierenden Abschluss, also auf grundständige Diplomstudiengänge. Beziehen Sie Ihre Antworten 
bitte nur auf diese Studiengänge!   
 
 
4) Wenn Sie allgemein an Studiengänge mit einem Diplom als ersten berufsqualifizierenden Abschluss an den drei Einrichtungsarten Universität  (und 
gleichgestellte Hochschulen, ohne Kunst- und Musikhochschulen), Fachhochschulen (ohne Verwaltungshochschulen) und Berufsakademie denken, 
unterscheiden sich diese Studiengänge an den drei Einrichtungsarten? Wenn ja, wodurch  bzw. worin unterscheiden sie? Was ist charakteristisch 
für die Ausbildung an der jeweiligen Einrichtungsart?    
 
 weiß nicht 
 nein, es gibt keine Unterschiede 
 ja, es gibt Unterschiede, nämlich: 
 
Berufsakademie/Studienakademie Fachhochschule (ohne Verwaltungshochschule) Universität oder gleichgestellte Hochschule (oh-
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5) Haben diese Studiengänge an den drei Einrichtungsarten etwas gemeinsam? Wenn ja, was haben sie gemeinsam?      
 
 weiß nicht 
 nein, es gibt keine Gemeinsamkeiten 
 ja, es gibt Gemeinsamkeiten, nämlich: 
 
Berufsakademie/Studienakademie Fachhochschule (ohne Verwaltungshochschule) Universität oder gleichgestellte Hochschule (oh-











6) Jede Ausbildung – egal ob nicht-akademische oder akademische Ausbildung – wird von bestimmten Lernzielen getragen. Gibt es Lernziele, die in 
Studiengängen mit einem Diplom als ersten berufsqualifizierenden Abschluss an den drei genannten Einrichtungsarten unterschiedlich gewichtet 
werden? Wenn ja, welche sind dies? 
 
 weiß nicht 
 nein 
 ja, nämlich: 
 
Berufsakademie/Studienakademie Fachhochschule (ohne Verwaltungshochschule) Universität oder gleichgestellte Hochschule (oh-
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7) Bestehen Lernziele in solchen Studiengängen, die an allen drei Einrichtungsarten gleich gewichtet werden bzw. gleich bedeutsam sind? Wenn ja, 
welche sind dies? 
 
 weiß nicht 
 nein 
 ja, nämlich: 
Berufsakademie/Studienakademie Fachhochschule (ohne Verwaltungshochschule) Universität oder gleichgestellte Hochschule (oh-
















1. Es folgt der schriftliche Befragungsteil.  
2. Die nachfolgenden Hinweise sind vorzulesen. Anschließend ist der Fragebogen zur schriftlichen Erhebung auszugeben. 
3. Der schriftliche Befragungsteil kann auch zeitlich und räumlich getrennt vom Interview bearbeitet werden. 
 
Ich habe eine Liste mit Lernzielen vorbereitet, die ich von Ihnen gern bewerten lassen möchte. Diese beziehen sich wiederum 
auf Studiengänge mit einem Diplom als ersten berufsqualifizierenden Abschluss, also auf grundständige Diplomstudiengänge. 
Ich möchte Sie bitten, die Lernziele in der von mir vorbereiteten Liste hinsichtlich ihrer Bedeutung an Berufsakademien, Fach-
hochschulen und Universitäten zu bewerten und zu gewichten. Dazu können Sie Punkte von 0 = keine Bedeutung bis 4 = sehr 
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8) Wenn Sie an die aktuellen Reformbestrebungen im Zuge des Bologna-Prozesses denken, wird dieser Veränderungen für die Einrichtungsarten und 
ihr Verhältnis zueinander mit sich bringen? Wenn ja, welche sind dies?     
 
 weiß nicht 
 nein, es gibt keine Veränderungen 
 ja, es gibt Veränderungen, nämlich: 
 
Berufsakademie/Studienakademie Fachhochschule (ohne Verwaltungshochschule) Universität oder gleichgestellte Hochschule (oh-















C) Zu Ihrer Person 
 
9) Welchen der folgenden Abschlüsse besitzen Sie? (Interviewerhinweis: Mehrfachnennungen möglich!) 
 
 Abschluss einer Universität oder gleichgestellten Hochschule 
 Abschluss einer Fachhochschule/Verwaltungshochschule 
 Abschluss einer Berufsakademie 
 Promotion 
 Habilitation 
 sonstigen, nämlich: ____________________________________________  
 
Interviewerhinweise:  Wird auf Wunsch des Befragten der Fragebogen zur schriftlichen Erhebung zeitlich-lokal getrennt vom Interview bearbeitet, Frist für Rück-
versand des Fragebogens vereinbaren (ca. zwei Wochen), Fragebogen, Informationsblatt mit Begriffsbestimmungen und frankierten und ad-
ressierten Rückumschlag ausgeben! 
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Anhang 4: Codierbogen für die mündliche Befragung von Ausbildungsverantwortlichen i 
 
I. Unterschiede grundständiger Diplomstudiengänge an Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien 
 
KATEGORIEN KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fächerkanon der Einrichtungsart 
insgesamt Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Studiendauer 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Verschulung der Ausbildung 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fächerkanon im Studiengang 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Spezialisierung der Ausbildung 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Prägung der Ausbildung durch 
starke Forschungsrichtungen und 
„Schulen“ Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Umfang des vermittelten Stoffes 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Breite des vermittelten Stoffes 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Tiefe des vermittelten Stoffes 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Passfähigkeit/Abgestimmtheit der 
Lehrinhalte einzelner Lehrveran-
staltungen zueinander  Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Umfang der vermittelten Theorie 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Breite der vermittelten Theorie 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
                                                 
i Dargestellt sind nur jene Kategorien und Kategorienausprägungen, zu denen Interviewaussagen vorlagen, d. h. es sind weitere Kategorien und Kategorienausprä-
gungen denkbar, die aber mit dem vorliegenden Interviewmaterial ungesättigt geblieben wären. Einige Kategorienausprägungen enthalten Leerstellen, die während 
des Kodierungsprozesses zu spezifizieren waren. 
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KATEGORIEN KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Tiefe der vermittelten Theorie 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Wissenschafts-/Forschungs-
orientierung der Ausbildung Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Anwendungsbezug der Ausbil-
dung Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Verknüpfung von theoretischen 
und praktischen Lehrinhalten Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Anteil an Praxis/Praktika 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Anteil an Tätigkeiten bzw. Zuarbei-
ten im Bereich Forschung und 
Entwicklung im Praktikum Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Möglichkeit, verschiedene Prakti-
kumbetriebe kennen zu lernen Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Möglichkeit, verschiedene prakti-
sche Erfahrungen zu sammeln 
und Sichtweisen zu gewinnen Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Vermittlung von Schlüsselqualifi-
kationen Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Anteil dialogorientierter Lehrfor-
men/an Unterrichtsgesprächen Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Anteil an Lehrvorträgen 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Anteil an Übungen 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Anteil an Projektarbeit 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Anteil an Selbststudium 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Klassengröße bzw. Gruppengröße 
je Lehrveranstaltung 
 Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Vorkenntnisse der Studenten 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
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KATEGORIEN KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich berufliche Erfahrungen der Stu-
denten bzw. abgeschlossene Be-
rufsausbildung vor Studienbeginn Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Selbstständigkeit der Studenten 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Motivation der Studenten 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Enge des Kontaktes zwischen 
Lehrenden und Studierenden Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Anteil an Honorardozenten in der 
Lehre    Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Anteil an Assistenten in der Lehre    
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Nähe der Ausbildung zur berufli-
chen Erstausbildung im Sekun-
darbereich Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Abbruchquote 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich erwartete Vielfalt beruflicher 
Einsatzmöglichkeiten der Absol-
venten nach Studienabschluss Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich erwartete Höhe des Gehalts bei 
Berufsbeginn nach Studienab-
schluss Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich erwartete vertikale betriebliche 
Positionierung der Absolventen 
bei Beginn der Berufstätigkeit 
nach Studienabschluss 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich erwartete Konkurrenz um Arbeits-
plätze zw. Studienabsolventen und 
Absolventen der beruflichen Erst-
ausbildung im Sekundarbereich  
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
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II. Gemeinsamkeiten grundständiger Diplomstudiengänge an Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien 
 
KATEGORIEN KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN 
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Mindestanspruch an Wissen-
schaftsorientierung der Ausbil-
dung Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Mindestanspruch an Anwen-
dungsbezug der Ausbildung Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage hoher Anwendungsbezug der 
Ausbildung Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage grundlegende Vorbereitung auf 
bestimmte Berufsfelder Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Vorbereitung auf eine Mindest-
ebene vertikaler betrieblicher Po-
sitionierung Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Vermittlung gleicher Lehrinhalte 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Tiefe des vermittelten Stoffes 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Mindestanspruch an Selbststän-
digkeit der Studenten Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
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 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich umfangreiche Kenntnis von fach-
wissenschaftsspezifischen Begrif-
fen und Theorien/von Fachbegrif-
fen und -theorien  
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich breite Kenntnis von fachwissen-
schaftsspezifischen Begriffen und 
Theorien/von Fachbegriffen und  
-theorien  
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich vertiefte Kenntnis von fachwis-
senschaftsspezifischen Begriffen 
und Theorien/von Fachbegriffen 
und -theorien  
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Kenntnis von fachwissenschafts-
spezifischen Begriffen und Theo-
rien/von Fachbegriffen und  
-theorien innerhalb eines Spezial-
gebietes 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Kenntnis von berufsfeldspezifi-
schen Begriffen und Theorien Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fähigkeit zum selbstständigen 
wissenschaftlichen Arbeiten und 
Forschen Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fähigkeit zum selbstständigen  
Ausführen berufsfeldspezifischer 
Handlungen Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fähigkeit zum selbstständigen 
Gewinnen von wissenschaftlichen 
Erkenntnissen und Entwickeln von 
wissenschaftlichen Methoden 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fähigkeit zum selbstständigen 
Anwenden von wissenschaftlichen 
Erkenntnissen und Methoden Textstellen als Belege: ……………………………………………………………. 
 keine Aussage 
 
 
  A – 19
KATEGORIEN KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fähigkeit zum selbstständigen 
Arbeiten (allgemein) Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fähigkeit zur kritischen Reflexion 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fähigkeit zum abstrakten Den-
ken/Abstraktionsfähigkeit Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fähigkeit zu Generalisieren 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Durchsetzungsfähigkeit 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Schlüsselqualifikationen (allge-
mein) Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich „Berufsfertigkeit“ 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 




 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Kenntnis grundlegender Fachbeg-
riffe, -theorien und -methoden Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Überblick über das Fachgebiet 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Fähigkeit zum wissenschaftlichen 
Arbeiten Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Fähigkeit zum selbstständigen 
Arbeiten (allgemein)  Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Fähigkeit zum selbstständigen  
Ausführen berufsfeldspezifischer 
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V. Erwartete Veränderungen für die Einrichtungsarten durch die Bologna-Reformbestrebungen  
a) keine Veränderungen erwartet 
 
KATEGORIEN KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN 
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Fortbestehen von Unterschieden 
im Fächerkanon der Einrichtungs-
arten Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Fortbestehen von einrichtungsart-
spezifischen Unterschieden in der 
Ausbildung (allgemein) Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Fortbestehen von einrichtungsart-
spezifischen Niveauunterschieden 
der Ausbildung Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Fortbestehen restriktiver Zugänge 
zum universitären Masterstudium 
für Berufsakademieabsolventen  Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Bestehen bleiben der Einzelfall-
entscheidung, ob Berufsakade-
mieabsolventen zur Promotion 
zugelassen werden 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja   keine Aussage keine Vergleichbarkeit der Ab-
schlüsse auf europäischer Ebene Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 
b) Veränderungen erwartet 
 
KATEGORIEN KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN 
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Zunahme der Bedeutung des Ein-
richtungsstandortes, an der die 
Ausbildung absolviert wurde  Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Zunahme der Bedeutung der Re-
putation der Einrichtung, an der 
die Ausbildung absolviert wurde  Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Zunahme der Bedeutung der Re-
putation der Professoren, bei de-
nen die Ausbildung absolviert 
wurde 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
  A – 21
KATEGORIEN KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN 
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Annäherung der Einrichtungsarten 
in der Ausbildung/Abnahme an 
Ausbildungsunterschieden zwi-
schen Einrichtungsarten 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Verschmelzen der Einrichtungsar-
ten Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Qualitätsverlust der Ausbildung 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Reputationsverlust der deutschen 
akademischen Ausbildung in Eu-
ropa Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Zunahme der Intransparenz von 
Studiengängen und -abschlüssen Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Zunahme der Verschulung des 
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Anhang 5:  Tabellarische Übersicht über Fallbeschreibungen mit prägnan-
ten Interviewpassagen (mündliche Befragung von Ausbildungs-
verantwortlichen)ii 
 
Fall 1: A 
A gibt Lehrveranstaltungen an einer Berufsakademie/Studienakademie und an einer Universität. 
Seine Aussagen beziehen sich ausschließlich auf diese beiden Einrichtungsarten. 
I. Unterschiede grundständi-




A sieht Unterschiede zwischen den Studiengängen an Universitä-
ten und Berufsakademien. Die Einrichtungsarten unterscheiden 
sich seiner Meinung nach zunächst generell in ihrem Fächerka-
non, allerdings wird dies von A nicht weiter präzisiert. Für den 
Fächerkanon innerhalb der Studiengänge legt er sich hinge-
gen fest: Der sei an Universitäten größer als an der Berufsaka-
demie. Unterschiede bemerkt er ferner in der Dauer der Studien-
gänge: „Das erste ist der Fächerkanon und das zweite ist der 
Umfang der Lehre, der an der Universität einfach daher höher ist, 
da das Studium länger geht. […] Das äußert sich [auch] in den 
Fächern. […] Ich beziehe das jetzt auf [Studiengang X]. Wir ha-
ben hier [an der Universität] ein ausgeprägtes Spektrum […], was 
es an der Berufsakademie praktisch überhaupt nicht gibt.“ (S. 4) 
Ferner sieht A einen Unterschied in Umfang und Tiefe des ver-
mittelten Stoffes: „Also der Umfang des vermittelten Stoffes ist 
an der Universität größer. Und auf jeden Fall – und das halte ich 
noch [für] viel wichtiger – liegt auch der Unterschied in der Tiefe. 
Die ist an der Universität deutlich höher.“ (S. 4) Dies betrifft sei-
ner Meinung nach auch speziell den Umfang und die Tiefe der 
vermittelten Theorie: „Und da [in der Theorie] gibt es dann deut-
liche Unterschiede in Niveau und Umfang.“ (S. 5). An den Be-
rufsakademien sieht A eine verschultere Ausbildung („wie in der 
Schule“, S. 4) und einen höheren Anteil an Praxis bzw. Praktika 
als an den Universitäten. „[…] [Durch] die Mischung mit dem 
Praktikum, also den praktischen Teil, also 12 Wochen – 12 Wo-
chen, da arbeiten die [Berufsakademiestudenten] ja praktisch. In 
[Studiengang X, Universität] gibt es leider kein Praxissemester 
mehr.“ (S. 4) Schließlich führt er Unterschiede in der Organisati-
onsform des Unterrichts und in der Gruppengröße an: „Das 
erste ist, dass die Unterrichtsform an der Berufsakademie anders 
ist. Die ist also dialogorientiert geprägt […]. Es wird Wert auf 
kleine Gruppen gelegt. Und das ist der Grund, weshalb ich so 
gern dorthin gehe. Mein Unterricht ist also quasi interaktiv. – in 
allen Dingen […]. Das kann ich an der Universität nicht machen. 
[…] [Wenn] mein Chef im Urlaub ist, dann muss ich die ganze 
Vorlesung halten mit 400 Leuten, und dann kann ich nur vorle-
sen, also reden. […] In der Vorlesung, die ich selbst im Hauptstu-
dium habe, wo also nur fünf oder acht Leute drin sind, da ist das 
anders.“ (S. 4 – 5) 
II. Gemeinsamkeiten grund-
ständiger Diplomstudien-
gänge an Universitäten, 
Fachhochschulen und Be-
rufsakademien 
A erkennt eine Gemeinsamkeit: „Die Wissenschaft ganz einfach, 
die spielt hier und da eine Rolle.“ (S. 5)  
III. Unterschiedlich bedeutsa-
me Lernziele grundständi-




A meint, dass es unterschiedlich bedeutsame Lernziele an Uni-
versitäten und Berufsakademien gibt: „Ich möchte […], […] dass 
sie [die Studenten] fachtheoretisches Wissen aktiv bereithaben, 
anwenden können. […] Nur das Ausmaß ist unterschiedlich. […] 
die Tiefe ist aber auch unterschiedlich.“ (S. 6) 
 
                                                 
ii Schlagworte, die auf Kategorien verweisen, sind fett markiert. Diese Markierungen wurden auch 
innerhalb von zitierten Textpassagen vorgenommen, ohne dass damit Betonungen u. ä. impliziert 
werden sollen. 
In den Fallbeschreibungen werden keine geschlechtsspezifischen Differenzierungen vorgenom-
men.  
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len und Berufsakademien 
Inwiefern es gleich bedeutsame Lernziele an Universitäten und 
Berufsakademien gibt, kann A nicht direkt beantworten. Aller-
dings bemerkt er an anderer Stelle, dass Studenten beider Ein-
richtungsarten grundlegendes Fachwissen erlernen sollen („[…] 
man muss […] erst mal Faktenwissen haben […]“, S. 5). Ferner 
führt er an: „Sie [die Berufsakademie- und Universitätsstudenten] 
müssen wissenschaftlich arbeiten […].“ (S. 5) Und: „Ich möchte 
die Studenten zum selbstständigen Arbeiten erziehen.“ (S. 6). 
V. Erwartete Veränderungen 




Die Bologna-Reformbestrebungen werden nach Einschätzung 
von A keine Veränderungen für die Einrichtungsarten mit sich 
bringen. „Also ich bin der Meinung, die Unterschiede [in den 
Einrichtungsarten] bleiben bestehen. Ich hatte ja schon gesagt, 
die [Berufsakademien und Universitäten] unterscheiden sich im 
Fächerkanon und in der Intensität. Also das wird bleiben.“ (S. 8) 
„Aber auch der Niveauunterschied [in der Ausbildung] wird mit 
Sicherheit bleiben.“ (S. 8) Seiner Meinung nach werden Universi-
täten den Zugang zum Masterstudium weiter für Berufsaka-
demieabsolventen einschränken und nur „mit entsprechender 
Eignungsprüfung“ (S. 8) gestatten. Die Zulassung dieser Ziel-
gruppe zur Promotion bleibt nach A ein „Einzelfall“ (S. 8). „An-
sonsten kein Automatismus“. (S. 8) Auch mit Blick auf internatio-
nale Bewerber reichte das Bachelorzeugnis nicht als Beweis für 
ausreichende Eingangsqualifikationen. Die Grundhaltung der 
TU9 – „[…] ein Master [läuft] nicht ohne Zugangsprüfung [ab] 
[…]“ (S. 8) – befürwortet A.  
Fall 2: Biii 
B gibt Lehrveranstaltungen an einer Fachhochschule und an einer Universität. Seine Aussagen 
beziehen sich ausschließlich auf diese beiden Einrichtungsarten. 
I. Unterschiede grundständi-




B betont, dass es Unterschiede zwischen den Studiengängen an 
Fachhochschulen und Universitäten gibt. Er führt an, dass der 
Fächerkanon im Studium an der Universität größer ist als an 
der Fachhochschule. Die „Auswahl an Fächern im Studium“ (S. 
5) sei an der Universität größer. Unterschiedlich fällt seiner Mei-
nung nach auch die Breite des in der Ausbildung vermittelten 
Stoffes („Breite des vermittelten Wissens“, S. 5) aus, ohne dass 
er dies für die Einrichtungsarten präzisiert. In Umfang und Tiefe 
der vermittelten Theorie sieht B ebenfalls Unterschiede: „Theo-
rie wird [an der Fachhochschule] nicht umfassend und tiefgründig 
gelehrt.“ (S. 4), während an der Universität „theoretische Aspekte 
im Vordergrund“ (S. 4) stehen und „voll ausgeschöpft“ (S. 4) wer-
den. Auch macht B an der Fachhochschule einen geringeren 
Vorlesungsumfang aus („Der Vorlesungsumfang ist geringer an 
der Fachhochschule […].“, S. 4). Universitäre Studiengänge ori-
entieren außerdem mehr an Wissenschaft und Forschung. („Im 
Universitätsstudium geht es mehr um Wissenschaft und For-
schung, die prägen das Studium.“, S. 5). Bereits in ihren Praktika 
erledigen seinen Aussagen nach Universitätsstudenten häufiger 
als Fachhochschulstudenten „Zuarbeiten für Forschung und 
Entwicklung“ (S. 7). Seiner Erfahrung nach haben Fachhoch-
schulstudenten auch meist kein Abitur (wie an der Universität), 
sondern die Fachhochschulreife. Diesen Studenten fehlten dann 
Grundkenntnisse („mathematische und physikalische Grund-
kenntnisse fehlen“, S. 5). Unterschiede sieht er überdies im zu 
erwarteten Gehalt nach Studienabschluss: Fachhochschulab-
solventen bekämen demnach „weniger Gehalt“ (S. 5). 
II. Gemeinsamkeiten grundst. 
Diplomstudiengänge an U-
niversitäten, Fachhoch-
schulen u. Berufsakad. 
Die Studiengänge an Universitäten und Fachhochschulen haben 
nach B etwas gemeinsam: Man habe an beiden Einrichtungsar-
ten einen „Mindestanspruch auf Selbstständigkeit der Stu-
denten“ (S. 6).  
                                                 
iii Dieses Interview wurde nicht auf Tonband aufgenommen. Es können daher nur Mitschriften zitiert 
werden, die teilweise in Phrasen und Stichworten neben vollständigen Sätzen vorliegen.      
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III. Unterschiedlich bedeutsa-
me Lernziele grundständi-




Nach Meinung von B gibt es unterschiedlich bedeutsame Lern-
ziele an Universitäten und Fachhochschulen. An Universitäten 
sieht er eine umfangreiche und vertiefte Kenntnis fachwis-
senschaftsspezifischer Begriffe und Theorien stärker betont 
(„sämtliche Theorien, Algorithmen, Modelle, weiter in die Tiefe 
gehend“, S. 7) als an den Fachhochschulen. Auch meint B: „ei-
genständige wissenschaftliche Arbeit ist Sache der Universi-
tätsabsolventen“ (S. 6). Für Fachhochschulabsolventen spielt 
nach B die „freie Anwendung von Methoden“ (S. 6) eine große 
Rolle, sie „müssen keine Methoden neu entwickeln“ (S. 6). Uni-
versitätsabsolventen sollen, wenn eine Methode als nicht geeig-
net oder falsch erscheint, die „Methode weiter entwickeln oder 
gar eigenständig neue entwickeln“ (S. 6). 




len und Berufsakademien 
Gleich bedeutsame Lernziele gibt es nach B in universitären und 
Fachhochschulstudiengängen: Es soll grundlegendes Fachwis-
sen und ein Überblick über das Fachgebiet erworben werden. 
Die Studenten sollen ihr „Fachgebiet verstehen“ (S. 7) und „über-
blicken“ (S. 7) und „das Regelwerk beherrschen“ (S. 7). Und sie 
sollen „selbstständig Arbeiten können“ (S. 7).  
V. Erwartete Veränderungen 




B erwartet Veränderungen für Universitäten und Fachhochschu-
len durch den Bologna-Prozess. Einrichtungsstandort, die Re-
putation der Einrichtung und die der Professoren, bei denen 
die Ausbildung absolviert wird, werden seiner Meinung nach zu-
nehmend an Bedeutung gewinnen. Es werde sich ein „Ersatz-
skalierungssystem“ (S. 8) einstellen. Er rechne mit einem Sog der 
Studenten auf renommierte Hochschulen, der über das Beschäf-
tigungssystem ausgelöst wird. Das „Standortwahlverhalten“ (S. 8) 
der Studenten werde an Bedeutung gewinnen. Die Hochschulen 
müssen sich dann – so B – in ihren Disziplinen einen „Namen 
machen“ (S. 8) und „Professoren mit Namen einkaufen“ (S. 8). 
Mit „Spitzenleistungen und Spitzenprofessoren“ (S. 8) werden sie 
die notwendige Reputation erhalten. Gleichzeitig erwartet B, dass 
sich Universitäten und Fachhochschulen in ihrer Ausbildung 
annähern. Aber das werde seiner Meinung nach „nach hinten 
losgehen“ (S. 8): Die Fachhochschulen werden „schlechtere 
Praktiker“ ausbilden (S. 8), und an der Universität werde „Theorie 
weggeschnitten“ (S. 8) und es würden „schlechtere Theoretiker“ 
(S. 8) ausgebildet. Die Ausbildung wird seiner Meinung nach an 
Qualität („Qualitätsverlust“, S. 8) und im europäischen Ausland 
an Reputation verlieren. Zu letzterem führt er das Beispiel Ös-
terreich an, wo bereits die Studienstruktur reformiert wurde. Nach 
B haben die Masterstudiengänge dort bereits an Qualität einge-
büßt, weshalb deutsche Diplomabsolventen dort besser unter-
kommen. „Das wird in Deutschland auch eintreten.“ (S. 8) 
Fall 3: C 
C gibt Lehrveranstaltungen an einer Berufsakademie/Studienakademie und an einer Universität. 
Seine Aussagen beziehen sich jedoch nicht ausschließlich auf diese beiden Einrichtungsarten. 
I. Unterschiede grundständi-




C sieht Unterschiede in den Studiengängen der Einrichtungsar-
ten. Zunächst sei die Berufsakademieausbildung verschulter als 
jene an der Universität. An der Berufsakademie bekomme man 
„alles vorgesetzt“ (S. 4), man müsse sich „[…] nur acht Stunden 
in die und die Fächer reinsetzen und die Prüfungen bestehen.“ 
(S. 8) Theorie wird nach Meinung von C an der Berufsakademie 
im Vergleich zur Universität in geringem Umfang und geringerer 
Tiefe vermittelt. An der Berufsakademie werde dies „[…] alles 
ein bisschen angekratzt, aber im Vergleich zur Universität nicht 
so tief durchgeführt.“ (S. 8) „Die Fachhochschule nimmt hier die 
Mittelposition ein.“ (S. 7) C stellt jedoch fest, dass man an der 
Berufsakademie „[…] sehr viel Praxisbezug hat […]. Mehr jeden-
falls als an Fachhochschulen und noch mehr als an Universitä-
ten. (S. 4) An den Universitäten und Fachhochschulen haben die 
Studenten aber eher die Möglichkeit, verschiedene Prakti-
kumbetriebe kennen zu lernen und verschiedene praktische 
  A – 25
Erfahrungen und Sichtweisen zu gewinnen. An der Berufs-
akademie hat man „[…] drei Jahre lang immer das gleiche Unter-
nehmen.“ (S. 6); es komme demnach auf das Unternehmen an, 
ob man „[…] fünf Semester lang nur Kaffee [kocht] […].“ (S. 6) 
Auch bemerkt C: „Und an der Universität ist der Student selbst-
ständig [..]“ (S. 2). An mehreren Beispielen illustriert C, dass 
letzteres für Berufsakademiestudenten weniger zutrifft, wenn-
gleich hierin von Studiengang zu Studiengang Unterschiede be-
stehen. Gleiches gilt für die Motivation der Studenten. In man-
chen Studiengängen der Berufsakademie „[…] sitzen die faulsten 
und unmotiviertesten Studenten. Wenn die keine Lust haben, da 
haben die keine Lust.“ (S. 8) Dies käme auch daher, dass man-
che Berufsakademiestudenten denken: „’Ich habe doch meinen 
Arbeitsplatz, da werde ich schon jeden Monat mein Geld be-
kommen.’“ (S. 9). An der Universität müsse der Student sein Stu-
dium „mit ner guten Note“ (S. 8) abschließen und sei eher „[…] 
auf sich selber gestellt und auf seine Eigeninitiative angewiesen 
[…].“ (S. 8) Ferner weist nach C die Berufsakademieausbildung 
im Vergleich zur universitären eine größere Nähe zur berufli-
chen Erstausbildung im Sekundarbereich auf („[…] also die 
entsprechende Ausbildung einer [X]-fachfrau.“, S. 5), und es gä-
be für Berufsakademiker auf dem Beschäftigungsmarkt „Ver-
drängungen aus der Lehre“ (S. 6) und „Konkurrenzkampf von 
dort“ (S. 6). C meint, „[…] dass die [Absolventen] von der Univer-
sität von Anfang an in höheren Positionen einsteigen können.“ 
(S. 4) Insgesamt verweist C allerdings darauf, dass an der Be-
rufsakademie starke studiengangsspezifische Unterschiede be-
stehen, d. h. die Studiengänge sind dort sehr heterogen. 
II. Gemeinsamkeiten grund-
ständiger Diplomstudien-
gänge an Universitäten, 
Fachhochschulen und Be-
rufsakademien 
Eine Gemeinsamkeit der Studiengänge gibt es nach C: „Die Stu-
denten vorzubereiten auf eine Mindeststufe von Positionen 
[…].“ (S. 7)  
III. Unterschiedlich bedeutsa-
me Lernziele grundständi-




C benennt unterschiedlich bedeutsame Lernziele an Universitä-
ten, Fachhochschulen und Berufsakademien. Einerseits wird 
nach ihm an Universitäten eine umfangreichere und vertieftere 
Kenntnis von fachwissenschaftsspezifischen Begriffen und 
Theorien angestrebt als an den Fachhochschulen, und dort wie-
derum mehr als an den Berufsakademien. Berufsakademiestu-
denten müssen nach Meinung von C „weniger Fachwissen, also 
Definitionen, Theorien, Modelle“ (S. 7) und „leichtere Lehrinhalte“ 
(S. 7) lernen. „Im Vergleich dazu [zur Universität] ist das Level an 
der Berufsakademie wesentlich weiter unten.“ (S. 8) Die Fach-
hochschule befindet sich nach C diesbezüglich zwischen Berufs-
akademie und Universität: „Also sicher etwas höher als an der 
Berufsakademie.“ (S. 7) Ferner bemerkt C: „An der Universität 
wird mehr Selbstständigkeit und wissenschaftliches Arbeiten 
gefordert.“ (S. 8) „Jemand von der Universität, der soll wissen-
schaftlich, selbstständig arbeiten.“ (S. 6) Und: „Universitätsabsol-
venten können abstrakter arbeiten.“ (S. 4) 




len und Berufsakademien 
Ein gleich bedeutsames Lernziel an Universitäten und Berufs-
akademien ist nach C: „Grundlegendes Wissen im jeweiligen 
Fachbereich.“ (S. 10) 
V. Erwartete Veränderungen 




Nach C wird es Veränderungen für die Einrichtungsarten durch 
den Bologna-Prozess geben, aber C weist auf einige Unklarhei-
ten im eigenen Wissensstand hin: „Aber so richtig bin ich da noch 
nicht durchgestiegen.“ (S. 10) Einrichtungsartspezifische Un-
terschiede in der Ausbildung allgemein und Niveauunter-
schiede im Speziellen werden nach C aber bestehen bleiben. 
„Das wissenschaftliche sollte man an der Universität machen, 
das Praktische an der Berufsakademie. Aber der Bachelor an der 
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Berufsakademie ist unter den anderen angesiedelt. Der Status 
der Berufsakademieausbildung wird gleich bleiben. Da ändert 
sich nix. Der Bachelor ist ja nur ein anderer Name.“ (S. 10) „Und 
ob das in Europa wirklich so vergleichbar ist, das mit dem Ab-
schluss, das bezweifel ich.“ (S. 10). Gleichzeitig wird nach C in 
Deutschland die Intransparenz an Abschlüssen zunehmen. 
„Für die Unternehmen wird das ein Gemischtwarenhandel, weil 
die nicht mehr wissen, welcher Abschluss inwiefern was ist.“ (S. 
10) 
Fall 4: D 
D gibt Lehrveranstaltungen an einer Fachhochschule und an einer Berufsakade-







Nach D gibt es Unterschiede zwischen den Studiengängen der 
Fachhochschule und der Berufsakademie. „An der Berufsakade-
mie [ist] es halt mehr wie in der Schule gestaltet.“ (S. 4). „[…] wie 
es [an der Berufsakademie] auch räumlich angeordnet war und 
wie die [Berufsakademiestudenten] so saßen, das hätte auch auf 
dem Gymnasium sein können.“ (S. 4) In der Stoffvermittlung 
sieht D die Berufsakademieausbildung weniger in die Tiefe gehen. 
Man müsse als Lehrender „weiter runter gehen in der Vermittlung“ 
(S. 3) und würde dann „nicht so weit kommen“ (S. 4) wie an der 
Fachhochschule. Dies bezieht D auch speziell auf die vermittel-
ten theoretischen Lehrinhalte: „Und wenn ich an Begriffe, Mo-
delle, also reine Theorie, denke, war das auch so.“ (S. 4) Negativ 
fällt D auf, dass „[…] die Berufsakademiestudenten immer an ei-
nem Platz sitzen und nichts anderes kennen gelernt haben. Und 
dass es denen sehr schwer fällt, bestehende Strukturen aufzubre-
chen.“ (S. 4) „[…] die [Berufsakademiestudenten] [kommen] aus 
ihrer Einrichtung und haben das in ihrer Einrichtung gesehen, aber 
darüber hinaus nie was gesehen.“(S. 3) „Die Studenten an der 
Fachhochschule haben von verschiedenen Praktikumerfahrun-
gen berichtet. Also die [sind] wesentlich offener, konnten sich 
wesentlich mehr Dinge vorstellen.“ (S. 3) Fachhochschulstudenten 
gehen nach D auch „[…] mit ner anderen Motivation […] in eine 
neue Praktikumsstelle […], die sie sich dann auch gezielt suchen, 
nachdem sie bestimmte theoretische Erfahrungen gemacht ha-
ben.“ (S. 4) Sie hätten dadurch „andere Praxiserfahrungen“ (S. 4), 
„teilweise auch aus Berufsausbildungen“ (S. 4). Die Motivation 
der Fachhochschulstudenten ist nach D außerdem höher als die 
der Berufsakademiestudenten, die man „ganz anders […] motivie-
ren“ (S. 4) bzw. „bei der Stange halten“ müsse (S. 4). An der Be-
rufsakademie würde eher die Frage im Raum stehen „’Wann ist 
der Tag endlich rum?’“ (S. 4), während die Fachhochschulstuden-
ten fragten „’Ist schon Schluss?’“ (S. 4) 
II. Gemeinsamkeiten grund-
ständiger Diplomstudien-
gänge an Universitäten, 
Fachhochschulen und Be-
rufsakademien 
Die Studiengänge an Berufsakademie und Fachhochschule haben 
nach D etwas gemeinsam: „Also die haben beide einen hohen 
Praxisbezug.“ (S. 5) „Und die führen die auf Berufsgebiete zu, 




gänge an Universitäten, 
Fachhochschulen und Be-
rufsakademien 
Nach D gibt es keine unterschiedlich bedeutsamen Lernziele an 
Berufsakademien und Fachhochschulen, aber in ihren Dispositio-
nen seien die Absolventen dennoch nicht vergleichbar: „Wenn ich 
so eine Honorartätigkeit übernommen habe, dann hat mit mir nie 
jemand über ein Endziel gesprochen, sondern wir haben quasi 
über die Lehrveranstaltung gesprochen, was ich so ein Stück ver-
mitteln soll […]. […] Nach meiner Vorstellung müssten die mit 
einer gleichen Zielstellung beenden, da man sie [die Absolventen] 
ja in der Praxis wie gesagt gleichwertig einsetzen soll. Aber wenn 
ich das jetzt vergleichen soll – wir haben hier [im Unternehmen] 
beide Absolventen – das wäre für mich nicht vergleichbar, von 
dem, was sie mitbringen.“ (S. 5) Die Interpretation seines Lehrauf-
trages fällt – auch aufgrund fehlender Hinweise von Seiten der 
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Auftraggeber – für beide Einrichtungsarten gleich aus. Dennoch 
stellte D fest, dass er seinen Lehrauftrag an den Einrichtungsarten 
unterschiedlich umsetzen musste (siehe auch oben: Unterschiede 
in den grundständigen Diplomstudiengängen).  




len und Berufsakademien 
Gleichermaßen verfolgen die beiden Einrichtungsarten nach D das 
Ziel, die Studenten auf selbstständiges berufsfeldspezifisches 
Handeln vorzubereiten. Schließlich – so D – seien die Absolven-
ten berufsrechtlich gleichgestellt und sollten innerhalb des Berufs-
gebietes „das gleiche bewerkstelligen können“ (S. 5). „Und da 
muss schon eine gewisse Eigenständigkeit dabei sein.“ (S. 5)  
Allerdings bezweifelt D, dass die Absolventen „von dem, was sie 
mitbringen“ (S. 5), tatsächlich vergleichbar sind (siehe auch oben: 
Unterschiede in Lernzielen). 
V. Erwartete Veränderungen 
für die Einrichtungsarten 
durch die Bologna-Reform-
bestrebungen  
D kann nicht einschätzen, ob sich durch den Bologna-Prozess 
Veränderungen für die Einrichtungsarten ergeben. Er erwartet 
aber eine zunehmende Intransparenz von Studiengängen und  
-abschlüssen: „Also ich denke, […] dass das Ganze dann nicht 
mehr so transparent ist.“ (S. 6) 
Fall 5: E 
E gibt Lehrveranstaltungen an einer Berufsakademie/Studienakademie und an einer Fachhochschu-






Nach E bestehen Unterschiede zwischen den Studiengängen der 
Einrichtungsarten. E stellt fest, „[…] dass die Berufsakademien 
noch stärker verschult sind als die Fachhochschulen.“ (S. 5). Und 
dass an der Berufsakademie „[…] manches vielleicht mehr aus der 
Sicht der Übersichtlichkeit gelehrt wird und nicht so sehr in die 
Tiefe gegangen wird […].“ (S. 5) An der Universität werden nach E 
(im Vergleich zu Fachhochschulen und Berufsakademien) „viele 
Theorien“ (S. 4) vermittelt. Dort wäre auch „[…] das theoretische 
Niveau etwas höher, als das was sie hier [an der Fachhochschule 
bzw. Berufsakademie] vorfinden.“ (S. 4). Unterschiede bestehen 
nach E auch in der „Bandbreite“ (S. 7) vermittelter theoreti-
scher Grundlagen, aber E präzisiert deren Ausprägung nicht für 
die einzelnen Einrichtungsarten. Kritisiert wird von E die Passfä-
higkeit der Lehrinhalte einzelner Lehrveranstaltungen an der 
Berufsakademie (im Vergleich zur Fachhochschule): „Aber die 
Passfähigkeit der Lehrinhalte an der Berufsakademie zueinander 
ist an der Berufsakademie schlechter. Warum? Die Berufsakade-
mie lebt von vielen Honorardozenten, die sich gegenseitig nicht 
kennen und wo eine Gesamtkoordination der Ausbildung zwischen 
den Fächern quasi kaum stattfindet.“ (S. 4 – 5) „Und als besonde-
rer Vorteil der Berufsakademie würde ich sehen, dass sie doch 
eine noch engere Bindung zu Unternehmen in der Praxis haben 
als das an der Fachhochschule der Fall ist […].“ (S. 5) „Die [Uni-
versitätsstudenten] kriegen viele Theorien gelehrt, aber welche 
Praxisrelevanz die haben und was sie davon unmittelbar in der 
Praxis anwenden können, das erkennen die oftmals nicht.“ (S. 4) 
„Die Gruppengröße ist oft an der Berufsakademie noch etwas 
kleiner gehalten als bei Fachhochschulen. Bei Fachhochschulen 
haben wir so durchschnittlich in der kleinsten Gruppe 30 und grö-
ßer, und dort [an der Berufsakademie] sind [es] eben vielleicht 20 
und ein bissel größer.“ (S. 5) Unterschiede sieht E ferner in der 
Vielfalt der beruflichen Einsatzmöglichkeiten der Absolventen, 
allerdings werden diese nicht für die Einrichtungsarten spezifiziert. 
Lediglich für Fachhochschulabsolventen ergänzt er, für sie gäbe 
es eine „Riesen-Bandbreite“ (S. 7) an Einsatzmöglichkeiten.  
II. Gemeinsamkeiten grund-
ständiger Diplomstudien-
gänge an Universitäten, 
Fachhochschulen und Be-
rufsakademien 
Nach E gibt es Gemeinsamkeiten in den Studiengängen an Fach-
hochschule und Berufsakademie: „Also Gemeinsamkeiten wären 
doch der hohe Praxisbezug der Lehre.“ (S. 7) – auch wenn die-
ser an der Berufsakademie noch höher ausfalle (siehe oben). 
„Wenn ich jetzt mal Berufsakademie und Fachhochschule betrach-
te, dann bin ich der Meinung, dass sich von den fachlichen Inhal-
ten her die Studiengänge nicht sehr unterscheiden.“ (S. 4) „[…] 
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von der Qualität der Lehrinhalte und von der inhaltlichen Tiefe 
vergleichbar.“ (S. 5) Hier widerspricht sich allerdings E, der an 
anderer Stelle (siehe oben, Unterschiede) betonte, dass an der 
Berufsakademie „[…] manches vielleicht mehr aus der Sicht der 
Übersichtlichkeit gelehrt wird und nicht so sehr in die Tiefe gegan-




gänge an Universitäten, 
Fachhochschulen und Be-
rufsakademien 
Nach Meinung von E gibt es unterschiedlich bedeutsame Lernzie-
le an Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien. An 
den Universitäten lernt man nach E „[…] mehr Theoretisches, da 
gehen die in den Fächern begrifflich und in bestimmten Kon-
zepten weiter ins Detail“ (S. 7). „Das theoretische Niveau [an 
Fachhochschule und Berufsakademie] ist nicht so hoch wie an 
den Universitäten.“ (S. 4). Und: „Die Breite von dem, was theore-
tisch gelernt werden soll an Begriffen und Theorien in Beschaf-
fung, Produktion, Absatz, ist natürlich unterschiedlich.“ (S. 7) An 
welchen Einrichtungsarten eine breitere Kenntnis theoretischer 
Aspekte bei den Studenten angestrebt wird, sagt E allerdings 
nicht. An Fachhochschulen und Berufsakademien stehe nach E 
hingegen die Befähigung der Studenten zum selbstständigen 
Ausführen berufsfeldspezifischer Handlungen und das An-
wenden wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden stär-
ker im Vordergrund, als an Universitäten. „[…] der Anteil der Lern-
ziele, sagen wir mal, die enden im Handeln können, Anwenden 
können, Umsetzen können, ist vielleicht vom Anteil her ein biss-
chen höher an Fachhochschule und Berufsakademie. Auch so das 
Händeln können. Die Universitäten setzen dagegen mehr auf si-
cheres und freies wissenschaftliches Arbeiten.“ (S. 7)  




len und Berufsakademien 
Nach E gibt es ein gleich bedeutsames Lernziel an Fachhoch-
schulen und Berufsakademien: Beide Einrichtungsarten wollen 
grundlegende Fachkenntnisse vermitteln. „Ja, bestimmte 
Grundkonzepte […], was eben Stand der Dinge ist, […] die finden 
sie an der Berufsakademie und die finden sie an der Fachhoch-
schule.“ (S. 7).  
V. Erwartete Veränderungen 




Nach E bringen die Bologna-Reformen für die Einrichtungsarten 
Veränderungen. Er sieht diesen pessimistisch entgegen: „[…] ich 
sehe kein Qualitätsgewinn. Ich weiß nicht, wo er ist.“ (S. 9) „[…] 
was soll das, wenn man jetzt versucht, zu Leiden des Status ein 
Studienjahr zu schinden – wenn wir das jetzt mal auf das gesamte 
Berufsleben transferieren, was ist denn da ein Jahr, das ist doch 
nix.“ (S. 10) Niveauunterschiede in der Masterausbildung wür-
den an Universitäten und Fachhochschulen bestehen bleiben, 
aber in der Bachelorausbildung würden die Unterschiede zwi-
schen Fachhochschule und Berufsakademie einerseits und zwi-
schen Fachhochschule und Universität andererseits abnehmen. 
„Ich würde denken, also aus meinen Beobachtungen heraus, und 
aus der konkreten Umsetzung der Bachelor, dass wir uns als 
Fachhochschule eher dem Niveau der Berufsakademie nähern mit 
dem Bachelor, denn was unterscheidet uns [Fachhochschulen] 
von Berufsakademien: Beide haben jetzt Studiengänge, die über 
drei Jahre laufen, so und hinzu kommt noch der riesengroße Vor-
teil der Berufsakademie – die haben eine größere Praxisanbin-
dung durch ihre enge Bindung an den Betrieb. Also haben wir 
[Fachhochschulen] doch, selbst wenn die Lehre gleichwertig wäre, 
zumindest an der Stelle einen Nachteil. So und zur Universität hin 
könnte ich mir durchaus vorstellen, dass zwischen Fachhochschu-
le und Universität das Bachelorniveau ungefähr vergleichbar ges-
taltet werden könnte. Da würde ich also keine großen Unterschie-
de sehen. Und im Masterniveau schon.“ (S. 9)  
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Fall 6: F 
F gibt Lehrveranstaltungen an einer Universität und an einer Fachhochschule. Seine Aussagen be-






Es gibt nach F Unterschiede in den Studiengängen der Einrich-
tungsarten. Zunächst führt er hier den Forschungsbezug der 
Lehre an: „Was natürlich der Vorteil ist an der Universität, wenn 
man dort Professor ist, dass man mehr Forschungsarbeiten disku-
tieren kann und vorstellen kann, die dann die Studenten gerne 
aufnehmen und mitdenken. Das ist quasi bei der Fachhochschule 
nicht so existent, weil man da einfach seinen Lehrstoff durchzieht. 
[…] Also Lehre ist das eine, sicherlich vermitteln wir an der Fach-
hochschule zu wenige Forschungsergebnisse, aber das ist ja nicht 
unbedingt das, was die Praxis unbedingt verlangt.“ (S. 5) Ferner 
stellt F fest: „Die Fachhochschule bildet praxisnäher aus.“ (S. 4), 
während wiederum an der Berufsakademie „die Praxis mehr invol-
viert“ (S. 8 – 9) und die Ausbildung „sehr, sehr, sehr praxisnah“ (S. 
8) ist. Die Berufsakademieausbildung hat im Vergleich zu den 
anderen beiden Einrichtungsarten eine stärkere Ausrichtung an 
einzelbetrieblichen Anforderungen. F beschreibt die Berufsaka-
demie zugespitzt als „verlängerter Arm der Unternehmen“ (S. 8). 
An der Fachhochschule sieht F theoretische und praktische 
Lehrinhalte stärker miteinander verknüpft als an der Universität: 
„Die Fachhochschule macht da fast ein iteratives Vorgehen, die 
wechseln zwischen Theorie und Praxis. Also: Jetzt haben wir 
Theorie, dann kommt die Praxis, dann kommt der nächste Theo-
riehahn, und dann wenden wir das wieder praktisch an.“ (S. 5) Die 
universitären Studiengänge haben gegenüber den Fachhoch-
schulstudiengängen einen höheren Anteil an Lehrvorträgen 
(„Frontal: durchziehen, fertig.“, S. 4). „An der Fachhochschule ist 
das anders, da hat man direkt Übungen, man könnte – ich will 
nicht sagen, Hausaufgabenbetreuung, aber so in die Richtung. 
Das hat dann Auswirkungen auf die Selbstständigkeit der Stu-
denten. Fachhochschulstudenten sind nicht so selbstständig.“ (S. 
4)  „Also aufgrund der kleinen Gruppen können wir [die Fachhoch-
schule] Praxisprojekte machen […]“ (S. 4) „Weil wir halt nicht 
ausbilden wie eine Universität, also sprich kleine Gruppen, enger 
Kontakt usw. Wir kennen unsere Studenten per Namen.“ (S. 8) 
„An der Universität wird der Student ein bisschen mehr alleine 
gelassen mit dem Stoff, den er dann nachbereiten muss und sich 
selbst aneignen muss […].“ (S. 4) An den Universitäten ist nach 
F der Anteil an Assistenten in der Lehre höher als an den Fach-
hochschulen. Dies wirkt sich nach F nachteilig aus: „So ein Assis-
tent kann zwei Jahre im Geschäft sein, kann ein Jahr im Geschäft 
sein oder einen Monat. Und der hält ne Veranstaltung für Studen-
ten. Ich will jetzt nicht sagen, welche Qualität besser ist. Es kann 
gut sein, dass die vom Assistent besser ist als die vom Professor 
oder umgekehrt. Völlig wertfrei. Nur: Hier habe ich Leute, die frisch 
quasi vom Studium Lehrveranstaltungen halten, obwohl sie für die 
Lehre gar nicht so vorgesehen sind. Und die halten dann irgend-
welche Übungen usw., können dann natürlich überhaupt nicht 
Praxiserfahrungen einfließen lassen. Also der Professor vielleicht 
noch, durch Kontakte usw., aber der Assistent, der direkt nach 
dem Studium Assistent wird, kann in den Übungen von keiner 
Praxiserfahrung berichten.“ (S. 7) Ferner bemerkt F eine ver-
gleichsweise größere Nähe der Berufsakademie zur beruflichen 
Erstausbildung im Sekundarbereich („wie Berufsschule“, S. 8). 
Schließlich sieht F Unterschiede in den Gehaltschancen der Ab-
solventen: „[…] Fachhochschulabsolventen werden tariflich anders 
eingestuft als Universitätsabsolventen, […] [in] Pharma, Chemie 
Querbeet ist das überall so sozusagen, im Öffentlichen Dienst 
auch.“ (S. 6) Die Nachfrage des Interviewers, ob der Fachhoch-
schulabsolvent die billigere Arbeitskraft sei, wird von F bestätigt. 
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II. Gemeinsamkeiten grund-
ständiger Diplomstudien-
gänge an Universitäten, 
Fachhochschulen und Be-
rufsakademien 
F sieht eine Gemeinsamkeit an Fachhochschule und Universität: 




gänge an Universitäten, 
Fachhochschulen und Be-
rufsakademien 
Nach F gibt es unterschiedlich bedeutsame Lernziele an Universi-
täten und Fachhochschulen. Fachhochschulabsolventen sollen 
„[…] die Erkenntnisse und Methoden [...] auch in der Praxis 
anwenden […]“ (S. 4) können. „[…] wir [Fachhochschulen] bilden 
für die Praxis aus, so dass der Student direkt anfangen kann und 
loslegen kann.“ (S. 6) Der Fachhochschulabsolvent soll also sei-
ner Meinung nach „berufsfertig“ sein. „An der Universität – dort 
möchte ich sozusagen den kritischen Geist fördern, die Ausei-
nandersetzung, die Diskussion, das Aufmüpfige der Studenten 
auch.“ Bei Universitätsabsolventen steht auch die Durchset-
zungsfähigkeit mehr im Vordergrund; sie sollen sich „durchbo-
xen“ (S. 6) können. „[…] ihm [dem Fachhochschulabsolventen] 
fehlt hingegen, […] dass er sich durchsetzen kann.“ (S. 6)      




len und Berufsakademien 
„Ich glaube, vom fachlichen her gibt’s kaum Unterschiede, wenn 
dann sind die wirklich minimal.“ (S. 6) Die „Grundlagenausbil-
dung“ (S. 7) müsse man nach F „genauso machen“ (S. 7). Es gibt 
demnach nach F ein gleich bedeutsames Lernziel an Fachhoch-
schule und Universität. 
V. Erwartete Veränderungen 




F erwartet durch die Bologna-Reformen Veränderungen für die 
Einrichtungsarten. Er sieht diesen optimistisch entgegen: „Ich freu 
mich drauf.“ (S. 8) „Ansonsten glaube ich, dass das [System] ein 
bisschen verwässert. Ich sehe schon eine kleine Stärkung der 
Fachhochschule – im ersten Moment. Aber ich sehe auch die 
Gefahr, dass die Fachhochschule untergeht unter dem Stichwort 
„University“. […] Aber ich glaube in 20 Jahren gibt es keinen Un-
terschied mehr zwischen Universität und Fachhochschule. So 
wie’s in Lüneburg ist: Da ist die Universität mit der Fachhochschu-
le fusioniert. Oder in Berlin, wo die Berufsakademie mit der Fach-
hochschule zusammengegangen ist. Also solche Modelle wird es 
einfach zunehmend geben, weil Marketing I ist [an der Fachhoch-
schule] das gleiche wie an der Berufsakademie und das gleiche 
wie an der [Universität]. Und da muss man sich aus Effizienzgrün-
den einfach fragen, muss man das an drei unterschiedlichen 
Hochschultypen anbieten? […] [Man] kann’s bündeln und […] 
sagen, es gibt so eine Art Kompetenzzentrum. Ich glaube einfach 
[eine] Gesamthochschule […].“ (S. 8 – 9) F rechnet also damit, 
dass Universitäten und Fachhochschulen sich annähern und zu-
sammen mit den Berufsakademien verschmelzen werden. 
Fall 7: G 
G gibt Lehrveranstaltungen an allen drei Einrichtungsarten. Seine Aussagen beziehen sich daher 






Es gibt nach G Unterschiede in den Studiengängen der Einrich-
tungsarten. Diese betreffen zunächst deren Dauer: Das Studium 
an der Universität ist seinen Angaben nach am längsten, das an 
der Berufsakademie am kürzesten; die Fachhochschulen liegen 
diesbezüglich in der Mitte. „Die Länge der Studiengänge [an Uni-
versitäten] ermöglicht eine breitere Ausbildung, die aber durch 
„Schulen“ innerhalb der Fachrichtungen wiederum im gewissen 
Grade spezialisiert ist.“ (S. 3) „Die Studiengänge an der Berufs-
akademie sind vergleichsweise stark spezialisiert, und dies von 
vorn herein. Allein die Bezeichnung der Studiengänge weist hier-
auf hin.“ (S. 3) „Bei vielen Grundlagen kann man aber [an der 
Berufsakademie] nicht derart in die Tiefe gehen wie an den Uni-
versitäten, da einfach die Zeit dafür fehlt und die Absolventen 
auch Theorie, Modelle usw. eher anwenden sollen, als bis ins 
kleinste Detail verstehen. Es wird nur soviel Theorie vermittelt, wie 
wirklich für die Anwendung notwendig ist Das theoretische Fun-
dament ist hier also viel wackeliger […].“ (S. 3) Berufsakademien 
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bilden nach G also Theorie in geringerem Umfang und in geringe-
rer Breite und Tiefe aus, als Universitäten. Fachhochschulen 
werden insgesamt von G eher in der Mittelposition verortet, auch 
als „zweitklassige Ausbildung im tertiären Bereich“ (S. 3) bezeich-
net. Ferner stellt G fest: „Die Berufsakademien bilden stärker an-
wendungsorientiert und durch die duale Struktur der Studiengänge 
mehr praxisorientiert und berufsfeldbezogen aus als die Universi-
täten. […] Die Universitäten bilden dagegen stärker theoriegeleitet 
und wissenschaftsorientiert aus, aber nicht gänzlich ohne Anwen-
dungsbezug. Sonst würden die Absolventen gar nicht später im 
Beschäftigungssystem unterkommen. […] Die Fachhochschulen 
bilden in dieser Hinsicht die Mitte zwischen Universität und Be-
rufsakademie. “ (S. 3 – 4) Universitäre Studiengänge haben nach 
G also einen größeren Wissenschaftsbezug als die der Fach-
hochschulen und letztere wiederum mehr als Studiengänge an 
Berufsakademien. Umgekehrt gilt diese Rangfolge für den An-
wendungsbezug der Lehrinhalte und den Anteil an Praxis bzw. 
Praktika. Die Berufsakademiestudenten sind nach G durch das 
duale Ausbildungssystem „schon ins Berufsleben sozialisiert“ (S. 
4). „Das duale Ausbildungssystem ermöglicht außerdem eine ver-
gleichsweise starke Vermittlung von Schlüsselqualifikationen.“ 
(S. 4) An Fachhochschulen könne dies nach G nicht derart  und 
noch weniger an den Universitäten erfolgen. Diese pauschale 
Aussage – die Berufsakademie vermittle per se stärker Schlüssel-
qualifikationen – differenziert er später jedoch stärker (siehe Un-
terschiede in Lernzielen). „Durch die geringere Vermittlung von 
Schlüsselqualifikationen, die geringen praktischen Anteile und die 
stärkere Wissenschaftsorientierung erleben die Universitätsabsol-
venten vergleichsweise oft einen Praxisschock beim Einstieg ins 
Beschäftigungssystem, was in der dualen Ausbildung der Berufs-
akademie nicht derart vorkommt.“ (S. 4) Vorkenntnisse und Mo-
tivation der Studenten divergieren nach G ebenfalls: An den 
Berufsakademien seien durch die Voraussiebung der Praxispart-
ner leistungsstärkere Studenten als an den Universitäten; die 
Fachhochschulen bilden hier das Schlusslicht. „Sie [die Fach-
hochschulen] sind eigentlich die Leidtragenden im tertiären Be-
reich. Als Klientel erhalten sie jene Studenten, die nicht an der 
Universität angenommen wurden oder keinen Ausbildungsvertrag 
für die Berufsakademie erhielten oder aber die Fachhochschulreife 
haben, die deutlich niedrigere Voraussetzungen als die Allgemei-
ne Hochschulreife bedingt. Entsprechend ist die Motivation der 
Studenten niedrig.“ (S. 3) Die vergleichsweise hohe Motivation an 
der Berufsakademie entsteht nach G „[…] durch die bereits erfolg-
te Eingliederung in das Unternehmen, die hohen Übernahmeaus-
sichten nach Studienende und vor allem durch die studentische 
Herangehensweise an das theoretische Studium, weil diese wis-
sen, wofür sie lernen und wo sie ihr Wissen anwenden werden. 
Dies wissen Universitätsstudenten meist nicht, sondern pauken 
quasi, ohne die klare Anwendung des Wissens vor Augen zu ha-
ben.“ (S. 4) Bei den Fachhochschul- und auch bei Universitätsbe-
werbern erwecken oft „verkaufsträchtig ettiketierte“ Studiengänge 
„falsche Erwartungen“ (S. 3), und das Studium würde wegen feh-
lender Voraussetzungen abgebrochen. Dennoch weist G darauf 
hin: „Die Abbruchquote ist [an den Universitäten] erheblich höher 
als an Fachhochschulen und Berufsakademien.“ (S. 4) Die Absol-
venten haben auch unterschiedliche Chancen auf bestimmte be-
triebliche Positionen bei Berufseinstieg, aber hierzu macht G 
keine speziellen Aussagen für die einzelnen Einrichtungsarten: 
„Generell steigen sie [die Berufsakademieabsolventen] auf mittle-
rer Ebene im Unternehmen ein, haben dort aber gute Positionen. 
Sicher andere als die anderen Absolventen.“ (S. 3) 
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II. Gemeinsamkeiten grund-
ständiger Diplomstudien-
gänge an Universitäten, 
Fachhochschulen und Be-
rufsakademien 
G weist auf Gemeinsamkeiten in den Studiengängen der Einrich-
tungsarten hin: „Erstens: Die Ausbildungen sind alle wissen-
schaftsorientiert, aber auf unterschiedlichem Level. Und zwei-
tens: Die Ausbildungen sind auch alle praxisorientiert, aber e-




gänge an Universitäten, 
Fachhochschulen und Be-
rufsakademien 
Nach G gibt es unterschiedlich bedeutsame Lernziele. An den 
Universitäten werde eine umfangreichere, breitere und vertiefte-
re Kenntnis fachwissenschaftsspezifischer Begriffe und The-
orien angestrebt als an den Fachhochschulen; die Berufsakade-
mien würden hier das Schlusslicht bilden. „An der Universität sind 
die Lernziele eher wissenschaftsorientiert ausgerichtet […]. Aller-
dings bewegt sich die Wissenschaftsorientierung auf einem ande-
ren Level als an den Berufsakademien und Fachhochschulen. Die 
Ausbildung erfolgt stärker theoriegeleitet, ausgehend von den 
einzelnen Wissenschaftsdisziplinen. Theorie wird hier viel tief-
gründiger, weiter und fundierter vermittelt.“ (S. 6) „Die Absolventen 
sollen später aus vermittelter Theorie, aus Modellen usw. selbst 
etwas entwickeln.“ (S. 6) An der Berufsakademie zählt nach G 
„[…] berufsorientiertes theoretisches Wissen. Die Absolventen 
sollen doch selbstständig Handeln können in ihrem Berufsge-
biet. Naja, und das vermittelte fachliche Wissen ist stärker spe-
zialisiert.“ (S. 6) „An der Berufsakademie sind die Lernziele be-
rufsorientierter theoretischer und praktischer Natur […] Die Lern-
ziele sind stärker auf Anwendung und Berufsfelder bezogen.“ (S. 
4) „Es geht also an der Berufsakademie mehr um die Vermittlung 
anwendungsbereiter Theorie.“ (S. 6) Die Fachhochschule bildet 
hier wieder „die Mitte zwischen Universität und Berufsakademie“ 
(S. 6). „Und dann erwerben die [Berufsakademie]Studenten 
Schlüsselqualifikationen, soft skills – speziell in den praktischen 
Phasen. An den Universitäten geht das nur im geringen Maße, wie 
auch an der Fachhochschule.“ (S. 6) Dennoch meint G, an der 
Universität wird „[…] Abstraktionsfähigkeit und Generalisie-
rungsfähigkeit stärker betont als an den Berufsakademien oder 
der Fachhochschule.“ (S. 6) Außerdem will seiner Einschätzung 
nach vor allem die Berufsakademie eine „Berufsfertigkeit“ ihrer 
Absolventen erreichen: „Das ist der Vorteil der Berufsakademie – 
die Absolventen sollen sofort einsetzbar sein an der Stelle, wo sie 
vorgesehen sind. Und das wissen die Betriebe zu schätzen.“ (S. 4) 
„Berufsfertigkeit“ umschreibt er dabei einerseits als Berufstaug-
lichkeit, andererseits mit dem Grad, in dem Berufsakademieabsol-
venten „ins Berufsleben sozialisiert“ (S. 4) sind. Universitäts- und 
Fachhochschulabsolventen müssten dazu erst „Anpassungsmaß-
nahmen“ (S. 4), „Zusatzstudiengänge“ (S. 4) oder „eine Fülle von 
Praktika nach Studienabschluss“ (S. 4) durchlaufen.  




len und Berufsakademien 
 
Gleich bedeutsame Lernziele an den drei Einrichtungsarten gibt es 
nach G ebenfalls; jedoch präzisiert G diese nicht näher. 
V. Erwartete Veränderungen 
für die Einrichtungsarten 
durch die Bologna-Reform-
bestrebungen  
G erwartet Veränderungen für die Einrichtungsarten durch die 
Bologna-Reformen: „Insgesamt wird die Stufung von Studiengän-
gen die Unterscheidung nach Einrichtungsarten verwischen.“ 
(S. 7)  
  A – 33
Fall 8: Hiv 
H gibt Lehrveranstaltungen an allen drei Einrichtungsarten. Seine Aussagen beziehen sich daher 






Nach H bestehen Unterschiede in den Studiengängen der Einrich-
tungsarten. Das Berufsakademiestudium H als verschulter („sehr 
starke Strukturvorgaben/Unterricht“, S. 4) als das Studium an 
Fachhochschulen und Universitäten. An den Fachhochschulen 
werden seiner Einschätzung nach theoretische und praktische 
Lehrinhalte stärker verknüpft („sehr intensive Auseinanderset-
zung bzw. Verbindung (Theorie-Praxis) mit den Arbeitsfeldern“, S. 
4) als an Universitäten. An den Berufsakademien ist nach H hin-
gegen der Selbststudienanteil geringer („zu bezeichnet wenig 




gänge an Universitäten, 
Fachhochschulen und Be-
rufsakademien 
H weist auf Gemeinsamkeiten in den Studiengängen der Einrich-
tungsarten hin: Einerseits ist dies der „Anteil an Wissenschaft-
lichkeit“ (S. 4), andererseits der Mindestanspruch an Anwen-
dungsbezug der Ausbildung („Versuch, Dozenten aus der Pra-




gänge an Universitäten, 
Fachhochschulen und Be-
rufsakademien 
Es gibt nach H ein unterschiedlich bedeutsames Lernziel. An der 
Berufsakademie werde seiner Meinung nach mehr Wert auf die 
Aneignung von Kenntnissen fachwissenschaftsspezifischer 
Begriffe und Theorien innerhalb eines Spezialgebietes gelegt 
(„spezialisiertes theoretisches Hintergrundwissen (ist aber zu ein-
seitig)“, S. 4), als an Universitäten und Fachhochschulen. 




len und Berufsakademien 
H kann nicht einschätzen, inwiefern es gleich bedeutsame Lern-
ziele gibt. 
V. Erwartete Veränderungen 
für die Einrichtungsarten 
durch die Bologna-Reform-
bestrebungen  
Die Bologna-Reformen bringen nach H Veränderungen für die 
Einrichtungsarten: An Universitäten und Fachhochschulen erwar-
tet er eine „zu starke Verschulung beim Bachelor“ (S. 10). 
                                                 
iv Diese Befragung erfolgte vollständig in schriftlicher Form. Es können daher nur die schriftlichen 
Formulierungen (überwiegend Phrasen und Stichworte) zitiert werden. 
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Anhang 6:  Häufigkeiten belegter Kategorienausprägungen zu Unterschieden grundständiger Diplomstudiengänge an Univer-
sitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien (absolute Häufigkeiten; mündliche Befragung von Ausbildungs-
verantwortlichen) 
 
KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN  KATEGORIEN  


























































































































































































Fächerkanon der Einrichtungsart insgesamt 7             1 8 
Studiendauer 6    1   1       8 
Verschulung der Ausbildung 3 2  2         1  8 
Fächerkanon im Studiengang 6    1 1         8 
Spezialisierung der Ausbildung (allgemein) 7            1  8 
Prägung der Ausbildung durch starke Forschungsrich-
tungen und „Schulen“ 7           1   8 
Umfang des vermittelten Stoffes 6    1  1        8 
Breite des vermittelten Stoffes 6       1      1 8 
Tiefe des vermittelten Stoffes 5    1  2        8 
Passfähigkeit/Abgestimmtheit der Lehrinhalte einzelner 
Lehrveranstaltungen zueinander  7      1        8 
Umfang der vermittelten Theorie 3    1 1  2    1   8 
Breite der vermittelten Theorie 6       1      1 8 
Tiefe der vermittelten Theorie 2    1 1 1 2    1   8 
Wissenschafts-/Forschungsorientierung der Ausbildung 5     2  1       8 
Anwendungsbezug der Ausbildung 4        3    1  8 
einzelbetriebliche Prägung der Ausbildung/Ausrichtung 
an einzelbetrieblichen Anforderungen 7            1  8 
Verknüpfung von theoretischen und praktischen Lehrin-
halten 6  2            8 
Anteil an Praxis/Praktika 6 1       1      8 
Anteil an Tätigkeiten bzw. Zuarbeiten im Bereich For-
schung und Entwicklung im Praktikum 7     1         8 
Möglichkeit, verschiedene Praktikumbetriebe kennen zu 
lernen 6      1    1    8 
Möglichkeit, verschiedene praktische Erfahrungen zu 
sammeln und Sichtweisen zu gewinnen 6      1    1    8 
Vermittlung von Schlüsselqualifikationen 7            1  8 
Anteil dialogorientierter Lehrformen/an Unterrichtsge-
sprächen 7 1             8 
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KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN  KATEGORIEN  


























































































































































































Anteil an Lehrvorträgen 5    1 2         8 
Anteil an Übungen 7  1            8 
Anteil an Projektarbeit 7  1            8 
Anteil an Selbststudium 5    1 1     1    8 
Klassengröße bzw. Gruppengröße je Lehrveranstaltung 5    1 1 1        8 
Vorkenntnisse der Studenten 6     1    1     8 
berufliche Erfahrungen der Studenten bzw. abgeschlos-
sene Berufsausbildung vor Studienbeginn 7      1        8 
Selbstständigkeit der Studenten 6    1 1         8 
Motivation der Studenten 5    1  1   1     8 
Enge des Kontaktes zwischen Lehrenden und Studieren-
den 7  1            8 
Anteil an Honorardozenten in der Lehre    7   1           8 
Anteil an Assistenten in der Lehre    7     1         8 
Nähe der Ausbildung zur beruflichen Erstausbildung im 
Sekundarbereich 6 1           1  8 
Abbruchquote 7           1   8 
erwartete Vielfalt beruflicher Einsatzmöglichkeiten der 
Absolventen nach Studienabschluss 7             1 8 
erwartete Höhe des Gehalts der Absolventen bei Berufs-
beginn nach Studienabschluss 6     2         8 
erwartete vertikale betriebliche Positionierung der Absol-
venten bei Beginn der Berufstätigkeit nach Studienab-
schluss 
6    1         1 8 
erwartete Konkurrenz um Arbeitsplätze zwischen Stu-
dienabsolventen und Absolventen der beruflichen Erst-
ausbildung im Sekundarbereich 
7 1             8 
 
Stichprobe: 
Ngesamt = 8 
davon „weiß nicht“: N = 0 
davon „nein, es gibt keine Unterschiede“: N = 0 
davon: „ja, es gibt Unterschiede“: N = 8 
 
Abkürzungen: 
Uni   Universität 
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Anhang 7:  Häufigkeiten belegter Kategorienausprägungen zu Gemeinsamkeiten grundständiger Diplomstudiengänge an Uni-
versitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien (absolute Häufigkeiten; mündliche Befragung von Ausbil-
dungsverantwortlichen) 
 
KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN  KATEGORIEN  










































































Mindestanspruch an Wissenschaftsorientierung der Ausbildung 6 1   1 8 
Mindestanspruch an Anwendungsbezug der Ausbildung 6    2 8 
hoher Anwendungsbezug der Ausbildung 6   2  8 
grundlegende Vorbereitung auf bestimmte Berufsfelder 7   1  8 
Vorbereitung auf eine Mindestebene vertikaler betrieblicher Positionierung 7    1 8 
Vermittlung gleicher Lehrinhalte 6  1 1  8 
Tiefe des vermittelten Stoffes 7   1  8 
Mindestanspruch an Selbstständigkeit der Studenten 7  1   8 
 
Stichprobe: 
Ngesamt = 8 
davon „weiß nicht“: N = 0 
davon „nein, es gibt keine Gemeinsamkeiten“: N = 0 
davon: „ja, es gibt Gemeinsamkeiten“: N = 8 
 
Abkürzungen: 
Uni   Universität 
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Anhang 8:  Häufigkeiten belegter Kategorienausprägungen zu unterschiedlich bedeutsamen Lernzielen grundständiger Dip-
lomstudiengänge an Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien (absolute Häufigkeiten; mündliche Be-
fragung von Ausbildungsverantwortlichen) 
 
KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN  KATEGORIEN  



















































































































































umfangreiche Kenntnis von fachwissenschaftsspezifischen 
Begriffen und Theorien/von Fachbegriffen und -theorien  2  1 1 2  1    7 
breite Kenntnis von fachwissenschaftsspezifischen Begriffen 
und Theorien/von Fachbegriffen und -theorien  5    1     1 7 
vertiefte Kenntnis von fachwissenschaftsspezifischen Begrif-
fen und Theorien/von Fachbegriffen und -theorien  2  1 1 2  1    7 
Kenntnis von fachwissenschaftsspezifischen Begriffen und 
Theorien/von Fachbegriffen und -theorien innerhalb eines 
Spezialgebietes 
5     1  1   7 
Kenntnis von berufsfeldspezifischen Begriffen und Theorien 6     1     7 
Fähigkeit zum selbstständigen wissenschaftlichen Arbeiten 
und Forschen 5  1 1       7 
Fähigkeit zum selbstständigen Ausführen berufsfeldspezifi-
scher Handlungen (außerhalb der Wissenschaft) 5     1   1  7 
Fähigkeit zum selbstständigen Gewinnen von wissenschaftli-
chen Erkenntnissen und Entwickeln wissenschaftlicher  
Methoden 
5   1 1      7 
Fähigkeit zum selbstständigen Anwenden von wissenschaftli-
chen Erkenntnissen und Methoden 3 2    1   1  7 
Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten (allgemein) 6  1        7 
Fähigkeit zur kritischen Reflexion 6   1       7 
Fähigkeit zum abstrakten Denken/Abstraktionsfähigkeit 5  1    1    7 
Fähigkeit zu Generalisieren 6      1    7 
Durchsetzungsfähigkeit 6   1       7 
Schlüsselqualifikationen (allgemein) 6       1   7 
„Berufsfertigkeit“ 5 1      1   7 
 
Stichprobe: 
Ngesamt = 8 
davon „weiß nicht“: N = 0 
davon „nein, es gibt keine Unterschiede“: N = 1 
davon: „ja, es gibt Unterschiede“: N = 7 
 
Abkürzungen: 
Uni   Universität 
FH  Fachhochschule 
BA Berufsakademie 
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Anhang 9:  Häufigkeiten belegter Kategorienausprägungen zu gleich bedeutsamen Lernziele grundständiger Diplomstudien-
gänge an Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien (absolute Häufigkeiten; mündliche Befragung von 
Ausbildungsverantwortlichen) 
 
KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN  KATEGORIEN  




















































Kenntnis grundlegender Fachbegriffe, -theorien und -methoden  1 2 2 1 6 
Überblick über das Fachgebiet 5  1  6 
Fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbeiten 5 1   6 
Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten (allgemein)  4 1 1  6 
Fähigkeit zum selbstständigen  Ausführen berufsfeldspezifischer Handlungen (außerhalb der 
Wissenschaft) 5   1 6 
 
Stichprobe: 
Ngesamt = 8 
davon „weiß nicht“: N = 2 
davon „nein, es gibt keine Gemeinsamkeiten“: N = 0 
davon: „ja, es gibt Gemeinsamkeiten“: N = 6 
 
Abkürzungen: 
Uni   Universität 
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Anhang 10:  Häufigkeiten belegter Kategorienausprägungen zu den gegebenenfalls erwarteten Veränderungen durch die Bo-







































































Fortbestehen von Unterschieden im Fächerkanon der Einrichtungsarten  1   1 
Fortbestehen von einrichtungsartspezifischen Unterschieden in der Ausbildung (allgemein)  1  1 2 
Fortbestehen von einrichtungsartspezifischen Niveauunterschieden der Ausbildung  1 1 1 3 
Fortbestehen restriktiver Zugänge zum universitären Masterstudium für Berufsakademieab-
solventen   1   1 
Bestehen bleiben der Einzelfallentscheidung, ob Berufsakademieabsolventen zur Promotion 
zugelassen werden  1   1 
keine Vergleichbarkeit der Abschlüsse auf europäischer Ebene 1   1 2 
KATEGORIEN  
(zu: Veränderungen erwartet)      
Zunahme der Bedeutung des Einrichtungsstandortes, an der die Ausbildung absolviert wurde  5  1  6 
Zunahme der Bedeutung der Reputation der Einrichtung, an der die Ausbildung absolviert 
wurde  5  1  6 
Zunahme der Bedeutung der Reputation der Professoren, bei denen die Ausbildung absol-
viert wurde 5  1  6 
Annäherung der Einrichtungsarten in der Ausbildung /Abnahme an Ausbildungsunterschie-
den zwischen Einrichtungsarten 2  2 2 6 
Verschmelzen der Einrichtungsarten 5   1 6 
Qualitätsverlust der Ausbildung 4  1 1 6 
Reputationsverlust der deutschen akademischen Ausbildung in Europa 5  1  6 
Zunahme der Intransparenz von Studiengängen und -abschlüssen 5   2 7 
Zunahme der Verschulung des Studiums 5  1  6 
A      Da auch bei der Einschätzung  „weiß nicht“  bzw. „ja, es gibt Veränderungen“ teilweise Sachverhalte genannt wurden, für die Veränderungen bzw. 
keine Veränderungen erwartet werden, treten abweichende Gesamtzahlen innerhalb der Kategorien auf.  
 
Stichprobe: 
Ngesamt = 8 
davon „weiß nicht“: N = 1 
davon „nein, es gibt keine Veränderungen“: N = 1 
davon: „ja, es gibt Veränderungen“: N = 6 
 
Abkürzungen: 
Uni   Universität 
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Anhang 11: Kategoriensystem zur Stellenanzeigenanalyse 
 
K1 Postleitzahl (Einrichtungsstandort, der Ansprechpartner bietet) 
K1.1 0xxxx K1.2 1xxxx K1.3 2xxxx K1.4 3xxxx K1.5 4xxxx 
K1.6 5xxxx K1.7 6xxxx K1.8 7xxxx K1.9 8xxxx K1.10 9xxxx 
K1.11 mehrere Angaben  
K2 Wirtschaftszweigv 
K2.1 Land- und Forstwirt-
schaft/Fischerei/Gewinnung von Rohstoffen 
K2.2 Ernährungsgewerbe K2.3 Tabakverarbeitung K2.4 Textilverarbeitung K2.5 Bekleidungsgewerbe 
K2.6 Ledergewerbe K2.7 Holzgewerbe (ohne Herstellung von 
Möbeln) 
K2.8 Papiergewerbe K2.9 Verlagsgewerbe/Druckge-
werbe/Vervielfältigung von be-




tung von Spalt- und Brutstoffen 
K2.11 Chemische Industrie K2.12 Herstellung von Gummi- und Kunst-
stoffwaren 
K2.13 Glasgewerbe/Keramik/ 
Verarbeitung von Steinen und Erden 
K2.14 Metallerzeugung und -
bearbeitung 
K2.15 Herstellung von Metaller-
zeugnissen 
K2.16 Maschinenbau K2.17 Herstellung von Büromaschinen, Da-
tenverarbeitungsgeräten und -einrichtungen 
K2.18 Herstellung von Geräten der Elekt-
rizitätserzeugung, -verteilung u. ä. 
K2.19 Rundfunk-, Fernseh- und 
Nachrichtentechnik 
K2.20 Medizin-, Mess-, Steuer- und 
Regelungstechnik/Optik 
K2.21 Herstellung von Kraftwagen und Kraftwa-
genteilen 
K2.22 sonstiger Fahrzeugbau K2.23 Herstellung von Möbeln, Schmuck, 
Musikinstrumenten, Sportgeräten, 
Spielwaren und sonstigen Erzeugnissen 
K2.24 Recycling K2.25 Energieversorgung 
K2.26 Wasserversorgung K2.27 Baugewerbe K2.28 Kfz-Handel/Instandhaltung/ 
Reparatur von Kfz/Tankstellen 
K2.29 Handelsvermittlung und 
Großhandel (ohne Handel mit 
Kfz) 
K2.30 Einzelhandel/Reparatur von 
Gebrauchsgütern 
K2.31 Gastgewerbe K2.32 Landverkehr K2.33 Schifffahrt K2.34 Luftfahrt K2.35 Hilfs- und Nebentätigkeiten 
für den Verkehr/Verkehrs-
vermittlung 
K2.36 Nachrichtenübermittlung/Post- und Ku-
rierdienste/Fernmeldedienste 
K2.37 Kreditgewerbe K2.38 Versicherungsgewerbe K2.39 mit dem Kredit- und Versi-
cherungsgewerbe verbundene 
Tätigkeiten 
K2.40 Grundstücks- und Woh-
nungswesen 
K2.41 Vermietung beweglicher Sachen ohne 
Bedienungspersonal 
K2.42 Datenverarbeitung und Datenbanken K2.43 Forschung und Entwicklung K2.44 Erbringung von Dienstleis-
tungen überwiegend für Unter-
nehmen 
K2.45 Erziehung und Unterricht 
K2.46 Gesundheitswesen K2.47 Abwasser- und Abfallbeseitigung und 
sonstige Entsorgung 
K2.48 Kultur, Sport und Unterhaltung K2.49 Erbringung von sonstigen 
Dienstleistungen 
K2.50 Öffentliche Verwaltung 
K2.51 Interessensvertretungen sowie kirchliche 
u. sonstige Vereinigungen 
K2.52 Einordnung nicht möglich (aber kein 
Privathaushalt) 
K2.53 keine Angabe   
K3 Unternehmens-/Einrichtungsgröße anhand der Anzahl der Beschäftigten (insgesamt) 
K3.1 1-09 K3.2 10-49 K3.3 50-249 K3.4 250-499 K3.5 500 und mehr 
K3.6 Einordnung nicht möglich/nicht ermittelbar  
                                                 
v Vgl. IHK o. J. Die Hauptgruppe „Land- und Forstwirtschaft/Fischerei/Gewinnung von Rohstoffen“ wurde zusammengefasst erhoben, da hier mit einer geringen Be-
legung zu rechnen war. 
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K4 betriebliche Position (vertikale Einordnung der Stelle)vi 
K4.1 angelernter/ungelernter Arbeiter K4.2 Facharbeiter/Vorarbeiter/Meister K4.3 Angestellter mit ausführender Tätig-
keit  
(z. B. Verkäufer, Schreibkraft) 
K4.4 Angestellter mit qualifizierter 
Tätigkeit in mittlerer Position  
(z. B. Sachbearbeiter, Buchhal-
ter) 
K4.5 Angestellter mit begrenzten 
Führungsaufgaben/Angestellter 
mit qualifizierter Tätigkeit in geho-
bener Position  
(z. B. wissenschaftlicher Mitarbei-
ter, Lehrer, Abteilungs- bzw. 
Gruppenleiter) 
K4.6 leitender Angestellter mit umfassenden 
Führungsaufgaben  
(z. B. Direktor, Geschäftsführer) 
K4.7 Beamter des einfachen und mittleren 
Dienstes  
(z.B. Schaffner, Sekretär) 
K4.8 Beamter des gehobenen Dienstes  
(z. B. Inspektor, Amtsrat) 
K4.9 Beamter des höheren 
Dienstes  
(z. B. ab Regierungsrat, Lehrer 
ab Studienrat aufwärts) 
K4.10 Einordnung nicht möglich 
K4.11 keine Angabe  
K5 Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich/e (horizontale Einordnung der Stelle)vii 
K5.1 Forschung (ohne Wirtschafts- und Sozial-
forschung/Marktforschung)/Entwicklung/ 
Versuchswesen 
K5.2 Konstruktion/Projektierung K5.3 Fertigung/Montage/Bau/ Produktion K5.4 Arbeitsvorbereitung/ 
Terminwesen 
K5.5 Prüfwesen/Kontrolle/Wartung 
K5.6 Einkauf/Beschaffung/Material- und La-
gerwesen 
K5.7 Werkstechnik K5.8 Sicherheitswesen/Werkschutz K5.9 Verkauf/Vertrieb/ 
Außendienst 
K5.10 Werbung/Marketing (ohne 
Vertrieb)/Öffentlichkeitsarbeit 










K5.16 Finanzierung/Bankwesen K5.17 Personalwesen K5.18 Sachverständiger/inner-betrieblicher 
Spezialberater 
K5.19 Kunden- bzw. Klientenbe-
ratung  
K5.20 Behörden-/Verwaltungswesen 
(ohne Lehr- und Beratungstätigkei-
ten/Kinder- und Jugendschutz/ 
Arbeits- und Berufshilfe) 




K5.26 sonstige Sozialhilfe K5.27 forensische Hilfe K5.28 Arbeits- und Berufshilfe K5.29 Einordnung nicht möglich K5.30 keine Angabe 
K6 Einstiegsmodalitäten  
K6.1 Ausbildungsprogramm vor Stellenantritt 
(verbindlich) 
K6.2 Ausbildungsprogramm vor Stellenantritt 
(unverbindlich) 
K6.3 andere Angaben K6.4 keine Angabe  
K7 zeitliche Befristung 
K7.1 ja/Vertretung (aber potenzieller Dauercha-
rakter) 
K7.2 nein K7.2 keine Angabe  
K8 Teilzeit/Vollzeit 
K8.1 Teilzeit (aber mindestens 15 Stunden pro 
Woche) 
K8.2 Vollzeit K8.3 keine Angabe  
                                                 
vi In Anlehnung an HEINE/SCHELLER 2005, S. 72. Zur Vollständigkeit des Kategoriensystems wurden an dieser Stelle auch Unterkategorien aufgestellt, für die keine 
Belegung zu erwarten war. Kategorien für Selbstständige bzw. Freiberufler wurden ausgelassen, da diese Positionen die in Abschnitt 5.2.4. genannten Kriterien 
nicht erfüllen. 
vii In Anlehnung an CHABERNY/FENGER/KAISER 1971, S. 85 und ZABECK/WEIBEL 1981, S. 55 – 57. 
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K9 Laufbahn- und Aufstiegschancenviii 
K9.1 Angabe spezifischer möglicher Laufbahn- 
und Aufstiegschancen (unverbindlich) 
K9.2 Angabe spezifischer vorgezeichneter 
Laufbahn- und Aufstiegschancen (d. h. 
diese sind für die Stelle verbindlich) 
K9.3 Angabe spezifischer möglicher 
Laufbahn- und Aufstiegschancen (un-
verbindlich) und Angabe von Bedingun-
gen/Voraussetzungen hierfür 
K9.4 Angabe spezifischer vorge-
zeichneter Laufbahn- und Auf-
stiegschancen (d. h. diese sind 
für die Stelle verbindlich) und 
Angabe von Bedingungen/ 
Voraussetzungen hierfür 
K9.5 allgemeine Hinweise auf 
Laufbahn- und Aufstiegschancen 
ohne spezifische Angaben  
K9.6 allgemeine Hinweise auf Laufbahn- und 
Aufstiegschancen ohne spezifische Angaben 
und Hinweis auf Bedingungen/Voraussetzung. 
K9.10 keine Angabe(n)  
K10 Abschluss 
K10.1 Universitätsabschluss K10.2 Universitätsabschluss oder vergleich-
barer Abschluss 
K10.3 Fachhochschulabschluss K10.4 Fachhochschulabschluss 
oder vergleichbarer Abschluss 
K10.5 Berufsakademieabschluss 
K10.6 Berufsakademieabschluss oder ver-
gleichbarer Abschluss 
K10.7 Universitäts- oder Fachhochschulab-
schluss 
K10.8 Universitäts- oder Fachhochschul-
abschluss oder vergleichbarer Abschluss 
K10.9 Universitäts- oder Berufs-
akademieabschluss 
K10.10 Universitäts- oder Berufs-
akademieabschluss oder ver-
gleichbarer Abschluss 
K10.11 Fachhochschul- oder Berufsakademie-
abschluss 
K10.12 Fachhochschul- oder Berufsakade-
mieabschluss oder vergleichbarer Ab-
schluss 
K10.13 Universitäts- oder Fachhochschul- 
oder Berufsakademieabschluss  




K10.15 Hochschulabschluss  
K10.16 Hochschulabschluss oder vergleichbarer 
Abschluss 
K10.17 Studienabschluss (allgemein, o. Be-
nennung v. Einrichtungsarten) 
 
K11 Studienbereich)ix 
K11.1 Sozialwesen K11.2 Wirtschaftswissenschaften K11.3 Wirtschaftsingenieurwesen K11.4 Informatik K11.5 Biologie 
K11.6 Gesundheitswissenschaften (allgemein) K11.7 Ingenieurwesen (allgemein) K11.8 Maschinenbau/Verfahrenstechnik K11.9 Elektrotechnik K11.10 Verkehrstechnik/Nautik 
K11.11 Raumplanung K11.12 Bauingenieurwesen K11.13 Bildende Kunst   
K12 weitere Abschlüsse 
K12.1 Abschluss einer nicht-akademischen 
Berufsausbildung 
K12.2 Abschluss einer spezifischen Fortbil-
dung bzw. Weiterbildung 
K12.3 sonstiger Abschluss (ohne Promoti-
on und Habilitation) 
K12.4 keine Angabe  
K13 Berufserfahrung 
K13.1 Angabe in Jahren (einschl. „mehrjährig“) K13.2 Angabe in betrieblicher Position  K13.3 Angabe in Tätigkeits- bzw. Funkti-
onsbereich o. Tätigkeiten  
K13.4 Angabe in Jahren (einschl. 
„mehrjährig“) und betrieblicher 
Position  
K13.5 Angabe in Jahren (einschl. 
„mehrjährig“) und Tätigkeits- bzw. 
Funktionsbereich o. Tätigkeiten 
K13.6 Angabe in betrieblicher Position und 
Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich o. Tätigkei-
ten 
K13.7 Angabe in Jahren (einschl. „mehrjäh-
rig“) und betrieblicher Position und Tätig-
keits- bzw. Funktionsbereich o. Tätigkeiten 
K13.8 Angabe in Sonstigem K13.9 keine Angabe  
K14 Zusatzqualifikationen 
K14.1 Angabe (Ödann Freitexteingabe) K14.2 keine Angabe  
                                                 
viii In Anlehnung an CHABERNY/FENGER/KAISER 1971, S. 90. 
ix Nach: STATBA (2004/05). Berücksichtigt wurden jene Studienbereiche, in denen nach Auskunft des StatBA an Universitäten und gleichgestellten Hochschulen 
(ohne Kunst- und Musikhochschulen), Fachhochschulen (ohne Verwaltungshochschulen) und Berufsakademien in der BRD insgesamt mindestens ein Studiengang 
im Wintersemester 2005/06 angeboten wurde. 
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Anhang 12:  Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich/e ausgeschriebener Stellen im Verarbeitenden bzw. Herstellenden Gewerbe nach 















TÄTIGKEITS- BZW. FUNKTIONSBEREICHE 
ANZAHL ANZAHL ANZAHL ANZAHL 
Forschung/Entwicklung/Versuchswesen 1 1 2 4 
Forschung/Entwicklung/Versuchswesen + Konstruktion/Projektierung  1 1 4 
Forschung/Entwicklung/Versuchswesen + Fertigung/Montage/Bau/Produktion   1 1 
Forschung/Entwicklung/Versuchswesen + Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Elektronische Datenverarbei-
tung + Kunden- bzw. Klientenberatung    1 
Forschung/Entwicklung/Versuchswesen + Kunden- bzw. Klientenberatung 2 2   
Konstruktion/Projektierung   2 1  
Konstruktion/Projektierung + Fertigung/Montage/Bau/Produktion   1  
Konstruktion/Projektierung + Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Planung/Organisation/ Wirtschaftsprü-
fung/Rationalisierung  1   
Konstruktion/Projektierung + Prüfwesen/Kontrolle/Wartung   1  
Konstruktion/Projektierung + Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Kunden- bzw. Klientenberatung    1 
Konstruktion/Projektierung + Verkauf/Vertrieb/Außendienst + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/ 
Rationalisierung + Kunden- bzw. Klientenberatung    1 
Konstruktion/Projektierung + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung    2 
Konstruktion/Projektierung + Archiv/Dokumentation/Publizistik   1   
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Arbeitsvorbereitung/Terminwesen + Planung/Organisation/ 
Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Kunden- bzw. Klientenberatung    1 
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Arbeitsvorbereitung/Terminwesen + Prüfwesen/Kontrolle/Wartung 
+ Einkauf/Beschaffung/Material- und Lagerwesen   1  
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Werkstechnik  1   
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Prüfwesen/Kontrolle/Wartung   1 1 
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Planung/Organisation/ Wirtschafts-
prüfung/Rationalisierung   1 1 
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Planung/Organisation/ Wirtschafts-
prüfung/Rationalisierung + Personalwesen   1  
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Planung/Organisation/ Wirtschafts-
prüfung/Rationalisierung + Lehrtätigkeit    1 
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Kunden- bzw. Klientenberatung  1 1  
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Einkauf/Beschaffung/Material- und Lagerwesen + Planung/ 
Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung    1 
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Verkauf/Vertrieb/Außendienst  1    
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung 1 1 1 1 














TÄTIGKEITS- BZW. FUNKTIONSBEREICHE 
ANZAHL ANZAHL ANZAHL ANZAHL 
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung+ Kos-
tenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/Statistik 1    
Arbeitsvorbereitung/Terminwesen + Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/Statistik  1   
Arbeitsvorbereitung/Terminwesen + Kunden- bzw. Klientenberatung    1 
Prüfwesen/Kontrolle/Wartung    1 
Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Verkauf/Vertrieb/Außendienst   1   
Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Verkauf/Vertrieb/Außendienst + Werbung/Marketing (ohne Vertrieb)/ 
Öffentlichkeitsarbeit + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/ Rationalisierung   1  
Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Archiv/Dokumentation/Publizistik  1  2 
Einkauf/Beschaffung/Material- und Lagerwesen  1   
Einkauf/Beschaffung/Material- und Lagerwesen + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/ 
Rationalisierung 1  2 1 
Einkauf/Beschaffung/Material- und Lagerwesen + Wirtschafts- und Sozialforschung/Marktforschung + 
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung 1    
Verkauf/Vertrieb/Außendienst 1 2 2  
Verkauf/Vertrieb/Außendienst + Werbung/Marketing (ohne Vertrieb)/Öffentlichkeitsarbeit   2 1 
Verkauf/Vertrieb/Außendienst + Werbung/Marketing (ohne Vertrieb)/Öffentlichkeitsarbeit + Archiv/ 
Dokumentation/Publizistik    1 
Verkauf/Vertrieb/Außendienst + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung     1 
Verkauf/Vertrieb/Außendienst + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Kunden- 
bzw. Klientenberatung   1  
Verkauf/Vertrieb/Außendienst + Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/Statistik  1   
Verkauf/Vertrieb/Außendienst + Elektronische Datenverarbeitung   1  
Verkauf/Vertrieb/Außendienst + Kunden- bzw. Klientenberatung    2 
Werbung/Marketing (ohne Vertrieb)/Öffentlichkeitsarbeit   3 1 
Werbung/Marketing (ohne Vertrieb)/Öffentlichkeitsarbeit + Finanzierung/Bankwesen   1  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung    1 
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung+ Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/ 
Controlling/Statistik 2  3  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung+ Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/ 
Controlling/Statistik+ Archiv/Dokumentation/Publizistik + Lehrtätigkeit   1   
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Elektronische Datenverarbeitung 1  1  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Elektronische Datenverarbeitung + Kunden- 
bzw. Klientenberatung   1  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Finanzierung/Bankwesen + Archiv/ 
Dokumentation/Publizistik   1  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Rechtswesen/Versicherung/Steuern   1  
Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/Statistik 1  2  














TÄTIGKEITS- BZW. FUNKTIONSBEREICHE 
ANZAHL ANZAHL ANZAHL ANZAHL 
Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/Statistik + Elektronische Datenverarbeitung   1  
Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/Statistik + Rechtswesen/Versicherung/Steuern + 
Archiv/Dokumentation/Publizistik    1 
Elektronische Datenverarbeitung + Sachverständiger/innerbetrieblicher Spezialberater 1    
Elektronische Datenverarbeitung + Kunden- bzw. Klientenberatung   3  
Personalwesen   2  
Kunden- bzw. Klientenberatung   1  
Archiv/Dokumentation/Publizistik   1  
Gesamt 14 19 43 33 
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Anhang 13:  Tätigkeits- bzw. Funktionsbereich/e ausgeschriebener Stellen im Dienstleistungssektor nach ausgewählten gefor-















TÄTIGKEITS- BZW. FUNKTIONSBEREICHE 
ANZAHL ANZAHL ANZAHL ANZAHL 
Forschung/Entwicklung/Versuchswesen 4 4 17 2 
Forschung/Entwicklung/Versuchswesen + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung   2  
Forschung/Entwicklung/Versuchswesen + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + 
Behörden-/Verwaltungswesen (ohne Lehr- und Beratungstätigkeiten/Kinder- und Jugendschutz/Arbeits- 
und Berufshilfe) 
  1  
Forschung/Entwicklung/Versuchswesen + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + 
Personalwesen   1  
Forschung/Entwicklung/Versuchswesen + Elektronische Datenverarbeitung   2 1 
Forschung/Entwicklung/Versuchswesen + Elektronische Datenverarbeitung + Archiv/Dokumentation/ 
Publizistik   1  
Forschung/Entwicklung/Versuchswesen + Lehrtätigkeit 1  2  
Konstruktion/Projektierung  1   
Konstruktion/Projektierung + Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Archiv/Dokumentation/Publizistik    1 
Konstruktion/Projektierung + Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Behörden-/Verwaltungswesen (ohne 
Lehr- und Beratungstätigkeiten/Kinder- und Jugendschutz/Arbeits- und Berufshilfe)  2   
Konstruktion/Projektierung + Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Elektronische Datenverarbeitung  2   
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Planung/Organisation/ 
Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung    3 
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Einkauf/Beschaffung/Material- und Lagerwesen + Pla-
nung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung   1  
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung    2 
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung +  
Behörden-/Verwaltungswesen (ohne Lehr- und Beratungstätigkeiten/Kinder- und Jugendschutz/Arbeits- 
und Berufshilfe) 
2    
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Behörden-/Verwaltungswesen (ohne Lehr- und Beratungstätigkei-
ten/Kinder- und Jugendschutz/Arbeits- und Berufshilfe)  2   
Prüfwesen/Kontrolle/Wartung  1   
Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Werkstechnik  1   
Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Werkstechnik + Planung/Organisation/ Wirtschaftsprüfung/ 
Rationalisierung + Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/Statistik   1  
Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung  1 1  
Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Elektroni-
sche Datenverarbeitung + Kunden- bzw. Klientenberatung  1   














TÄTIGKEITS- BZW. FUNKTIONSBEREICHE 
ANZAHL ANZAHL ANZAHL ANZAHL 
Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Behörden-/Verwaltungswesen (ohne Lehr- und Beratungstätigkeiten/ 
Kinder- und Jugendschutz/Arbeits- und Berufshilfe)   1  
Einkauf/Beschaffung/Material- und Lagerwesen + Werbung/Marketing (ohne Vertrieb)/ 
Öffentlichkeitsarbeit + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung   1  
Verkauf/Vertrieb/Außendienst + Werbung/Marketing/Öffentlichkeitsarbeit + Planung/Organisation/ 
Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung   1  
Sicherheitswesen/Werkschutz  1   
Werbung/Marketing (ohne Vertrieb)/Öffentlichkeitsarbeit   5  
Werbung/Marketing (ohne Vertrieb)/Öffentlichkeitsarbeit + Wirtschafts- und Sozialfor-
schung/Marktforschung   2  
Werbung/Marketing (ohne Vertrieb)/Öffentlichkeitsarbeit + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/ 
Rationalisierung   2  
Werbung/Marketing (ohne Vertrieb)/Öffentlichkeitsarbeit + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/ 
Rationalisierung + Kunden- bzw. Klientenberatung   1  
Werbung/Marketing (ohne Vertrieb)/Öffentlichkeitsarbeit + Kunden- bzw. Klientenberatung   1  
Wirtschafts- und Sozialforschung/Marktforschung 2  7  
Wirtschafts- und Sozialforschung/Marktforschung + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/ 
Rationalisierung   2  
Wirtschafts- und Sozialforschung/Marktforschung + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/ 
Rationalisierung + Behörden-/Verwaltungswesen (ohne Lehr- und Beratungstätigkeiten/Kinder- und 
Jugendschutz/Arbeits- und Berufshilfe) + Archiv/Dokumentation/Publizistik + Lehrtätigkeit 
  1  
Wirtschafts- und Sozialforschung/Marktforschung + Archiv/Dokumentation/Publizistik   4  
Wirtschafts- und Sozialforschung/Marktforschung + Archiv/Dokumentation/Publizistik + Lehrtätigkeit   1  
Wirtschafts- und Sozialforschung/Marktforschung + Lehrtätigkeit 1  2  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung   3  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/ 
Controlling/Statistik 1  3  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/ 
Controlling/Statistik + Personalwesen   1  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/ 
Controlling/Statistik + Finanzierung/Bankwesen + Archiv/Dokumentation/Publizistik   1  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/ 
Controlling/Statistik + Rechtswesen/Versicherung/Steuern + Personalwesen + Behörden/ 
Verwaltungswesen (ohne Lehr- und Beratungstätigkeiten/Kinder- und Jugendschutz/Arbeits- und Berufs-
hilfe) 
  1  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Elektronische Datenverarbeitung   3 1 
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Elektronische Datenverarbeitung + Kunden- 
bzw. Klientenberatung   1  














TÄTIGKEITS- BZW. FUNKTIONSBEREICHE 
ANZAHL ANZAHL ANZAHL ANZAHL 
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Finanzierung/Bankwesen +Behörden/ 
Verwaltungswesen (ohne Lehr- und Beratungstätigkeiten/Kinder- und Jugendschutz/Arbeits- und Berufs-
hilfe) 
 1   
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Personalwesen  1 2  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Kunden- bzw. Klientenberatung   1  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Behörden-/Verwaltungswesen (ohne Lehr- 
und Beratungstätigkeiten/Kinder- und Jugendschutz/Arbeits- und Berufshilfe) 1  4 1 
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Personalwesen + Gesundheitshilfe + Kin-
der- und Jugenderziehung/Jugendschutz/Jugendförderung  1   
Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/Statistik   4  
Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/Statistik + Rechtswesen/Versicherung/Steuern   1  
Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/Statistik + Finanzierung/Bankwesen + Archiv/ 
Dokumentation/Publizistik  1   
Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/Statistik + Behörden-/Verwaltungswesen (ohne Lehr- 
und Beratungstätigkeiten/Kinder- und Jugendschutz/Arbeits- und Berufshilfe)   1  
Elektronische Datenverarbeitung    3 
Elektronische Datenverarbeitung + Kunden- bzw. Klientenberatung  1   
Finanzierung/Bankwesen + Behörden-/Verwaltungswesen (ohne Lehr- und Beratungstätigkeiten/Kinder- 
und Jugendschutz/Arbeits- und Berufshilfe)  3   
Finanzierung/Bankwesen + Lehrtätigkeit 1    
Personalwesen   2  
Personalwesen + Behörden-/Verwaltungswesen (ohne Lehr- und Beratungstätigkeiten/Kinder- und Ju-
gendschutz/Arbeits- und Berufshilfe)    1 
Kunden- bzw. Klientenberatung   3  
Kunden- bzw. Klientenberatung + Lehrtätigkeit   1  
Behörden-/Verwaltungswesen (ohne Lehr- und Beratungstätigkeiten/Kinder- und Jugendschutz/Arbeits- 
und Berufshilfe)  1 1  
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Anhang 14:  Zusammenhänge zwischen Wirtschaftszweig/Gruppe von Wirt-
schaftszweigen und einzelnen Tätigkeits- bzw. Funktionsberei-








TÄTIGKEITS- BZW. FUNKTIONSBEREICH 
CRAMERS-V  CRAMERS-V  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationali-
sierung 0,35** 0,13* 
Verkauf/Vertrieb/Außendienst 0,38** 0,21** 
Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Control-
ling/Statistik 0,43** 0,16** 
Kunden- bzw. Klientenberatung 0,38**  
Forschung (ohne Wirtschafts- und Sozialforschung/ 
Marktforschung)/Entwicklung/Versuchswesen 0,46** 0,16** 
Werbung/Marketing (ohne Vertrieb)/ 
Öffentlichkeitsarbeit 0,32**  
Fertigung/Montage/Bau/Produktion 0,35** 0,21** 
Elektronische Datenverarbeitung 0,39**  
Prüfwesen/Kontrolle/Wartung 0,3**/* 0,14**/* 
Konstruktion/Projektierung 0,45** 0,17** 
Archiv/Dokumentation/Publizistik 0,28*/n.s.  
Personalwesen 0,43** 0,2** 
Finanzierung/Bankwesen 0,6** 0,5** 
Einkauf/Beschaffung/Material- und Lagerwesen 0,31**/* 0,18** 
Behörden-/Verwaltungswesen (ohne Lehr- und Bera-
tungstätigkeiten/Kinder- und Jugendschutz/Arbeits- 
und Berufshilfe) 
0,55** 0,27** 
Lehrtätigkeit 0,34**/*  
Wirtschafts- und Sozialforschung/Marktforschung 0,4** 0,22** 
Rechtswesen/Versicherung/Steuern  0,13* 
 
Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche wurden als Mehrfachantworten erhoben, für die das verwendete Statistikprogramm SPSS 
als Set keine statistische Signifikanz nach Chi-Quadrat und keine Zusammenhangsmaße berechnet; daher wurden die ein-
zelnen (dichotomen Variablen der) Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche auf Zusammenhänge mit dem Wirtschaftszweig bzw. 
der Gruppe von Wirtschaftszweigen geprüft. Dargestellt sind nur Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche, für die genau oder mehr 
als 20 Stellenanzeigen vorliegen. Es wurde keine Einschränkung auf bestimmte geforderte Abschlüsse vorgenommen. Ngesamt 
= 767 
Als Ergebnis wird Cramers-V und die Signifikanz (*;**) nach Chi-Quadrat-Test ausgewiesen, wobei für Cramers-V gilt: 0 > V < 
0,2: sehr schwacher Zusammenhang; 0,2 ≤ V < 0,5: schwacher Zusammenhang; 0,5 ≤ V < 0,7: mittlerer Zusammenhang; 0,7 
≤ V < 0,9: starker Zusammenhang; V ≥ 0,9: sehr starker Zusammenhang (vgl. KREMPKOW/PASTOHR/POPP 2006, S. 112 –113; 
MÜLLER 2002, S. 89). Ferner gilt: α < 5 % = signifikant (*), α < 1 % = sehr signifikant (**), α ≥ 5 % = nicht signifikant (vgl. 
BORTZ/DÖRING 2003, S. 690). Ist das Testergebnis nicht signifikant, so ist das entsprechende Feld dunkelgrau schattiert.  
Die Signifikanz wurde zusätzlich im Monte-Carlo-Verfahren geprüft. Eine abweichende Signifikanz zum Chi-Quadrat-Test 
wird im entsprechenden Ergebnis nach dem Schrägstrich dargestellt, wobei nach oben genannten Niveaufestlegungen gilt: /* 
= signifikant; /** = sehr signifikant; /n.s. = nicht signifikant.    
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Anhang 15:  Fragebogen zur schriftlichen Befragung von Stelleninserenten 
 
Nachfolgend sind verschiedene mögliche Charakteristika von Absolventen der drei Einrichtungsarten Berufsakademie, Fachhochschule und Universität 
aufgeführt. Bitte lesen Sie die Charakteristika durch! Gewichten Sie bitte, welche Ausprägung der Charakteristika Sie bei Absolventen von grundständi-
gen Diplomstudiengängen von Berufsakademien, Fachhochschulen und Universitäten erwarten. Verteilen Sie hierzu bitte Punkte von 0 = keine Ausprä-
gung erwartet bis 4 = sehr starke Ausprägung erwartet.  
 
Hinweis: 
Grundständige Diplomstudiengänge sind Studiengänge mit einem Diplom als ersten berufsqualifizierenden Abschluss (d. h. keine Weiterbildungs-, Aufbaustudien-
gänge etc., keine Bachelor-, Master-, Magisterstudiengänge etc.) 
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I) Fachwissenschaftsspezifische Begriffe und Theorien 
 
Beispiele:  Lerntheorien der Psychologie und darin enthaltene Begriffe; Spracherwerbstheorien der Linguistik; Systemtheorien der Soziologie, Biologie und Ky-






 Punkte zur Gewichtung: 0 = keine Ausprägung erwartet 





Universität weiß nicht 
(ggf. an-
kreuzen) 
1 Die Absolventen kennen fachwissenschaftsspezifische Begriffe und können diese anwenden.     
2 Die Absolventen kennen fachwissenschaftsspezifische Theorien und können diese anwenden.      
3 Die Absolventen sind fähig, fachwissenschaftsspezifische Begriffe in bekannten Anforderungssituati-
onen zu reproduzieren. 
    
4 Die Absolventen sind fähig, die Notwendigkeit der Anwendung fachwissenschaftsspezifischer Begrif-
fe in neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen zu erkennen. 
    
5 Die Absolventen sind fähig, fachwissenschaftsspezifische Begriffe in neuen, verschiedenartigen An-
forderungssituationen anzuwenden. 
    
 
II) Berufsfeldspezifische Begriffe und Theorien 
 
Beispiele:  Theorien und Begriffe zur Schadstoffbelastung im Innenraum wie Electroshield, Fogging, Anti-Allergika-Farben im Bauwesen; Begriffe in der Hotel-






 Punkte zur Gewichtung: 0 = keine Ausprägung erwartet 





Universität weiß nicht 
(ggf. an-
kreuzen) 
1 Die Absolventen kennen berufsfeldspezifische Begriffe und können diese anwenden.     
2 Die Absolventen kennen berufsfeldspezifische Theorien und können diese anwenden.      
3 Die Absolventen sind fähig, berufsfeldspezifische Begriffe in bekannten Anforderungssituationen zu 
reproduzieren. 
    
4 Die Absolventen sind fähig, die Notwendigkeit der Anwendung berufsfeldspezifischer Begriffe in neu-
en, verschiedenartigen Anforderungssituationen zu erkennen. 
    
5 Die Absolventen sind fähig, berufsfeldspezifische Begriffe in neuen, verschiedenartigen Anforde-
rungssituationen anzuwenden. 
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III) Fachwissenschaftsspezifische Operationen und dafür notwendige Formeln und Sätze 
 






 Punkte zur Gewichtung: 0 = keine Ausprägung erwartet 





Universität weiß nicht 
(ggf. an-
kreuzen) 
1 Die Absolventen kennen fachwissenschaftsspezifische Operationen und können diese anwenden.      
2 Die Absolventen sind fähig, komplexe fachwissenschaftsspezifische Sachverhalte zu abstrahieren.      
3 Die Absolventen sind fähig, fachwissenschaftsspezifische Operationen in bekannten Anforderungssi-
tuationen zu reproduzieren. 
    
4 Die Absolventen sind fähig, die Notwendigkeit der Anwendung fachwissenschaftsspezifischer Opera-
tionen in neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen zu erkennen. 
    
5 Die Absolventen sind fähig, fachwissenschaftsspezifische Operationen in neuen, verschiedenartigen 
Anforderungssituationen anzuwenden. 
    
 
IV) Berufsfeldspezifische Operationen und dafür notwendige Formeln und Sätze 
 
Beispiele:  Anwendung von Programmiersprachen in der Datenverarbeitung; Bilanzierungen für Grundstücke im Grundstückswesen;  






 Punkte zur Gewichtung: 0 = keine Ausprägung erwartet 





Universität weiß nicht 
(ggf. an-
kreuzen) 
1 Die Absolventen kennen berufsfeldspezifische Operationen und können diese anwenden.      
2 Die Absolventen sind fähig, komplexe berufsfeldspezifische Sachverhalte zu abstrahieren.      
3 Die Absolventen sind fähig, berufsfeldspezifische Operationen in bekannten Anforderungssituationen 
zu reproduzieren. 
    
4 Die Absolventen sind fähig, die Notwendigkeit der Anwendung berufsfeldspezifischer Operationen in 
neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen zu erkennen. 
    
5 Die Absolventen sind fähig, berufsfeldspezifische Operationen in neuen, verschiedenartigen Anforde-
rungssituationen anzuwenden. 
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V) Wissenschaftliches Arbeiten 
 
Beispiele:  Hypothesenbildung und -prüfung; Anwenden wissenschaftlicher Untersuchungsmethoden wie Experiment, Inhaltsanalyse, Befragung; wissenschaft-






 Punkte zur Gewichtung: 0 = keine Ausprägung erwartet 





Universität weiß nicht 
(ggf. an-
kreuzen) 
1 Die Absolventen kennen Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens und können diese ausführen.      
2 Die Absolventen sind fähig, Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens in bekannten Anforderungssi-
tuationen zu reproduzieren. 
    
3 Die Absolventen sind fähig, die Notwendigkeit der Ausführung von Handlungen wissenschaftlichen 
Arbeitens in neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen zu erkennen. 
    
4 Die Absolventen sind fähig, Handlungen wissenschaftlichen Arbeitens in neuen, verschiedenartigen 
Anforderungssituationen auszuführen. 
    
 
VI)  Berufsfeldspezifische Handlungen 
 
Beispiele:  Abschließen von Verträgen; Akquirieren von Kunden; Warten von Maschinen; technisches Supporting von Klienten; Suchtberatung oder Einzelfallhil-






 Punkte zur Gewichtung: 0 = keine Ausprägung erwartet 





Universität weiß nicht 
(ggf. an-
kreuzen) 
1 Die Absolventen kennen berufsfeldspezifische Handlungen und können diese ausführen.      
2 Die Absolventen sind fähig, berufsfeldspezifische Handlungen in bekannten Anforderungssituationen 
zu reproduzieren. 
    
3 Die Absolventen sind fähig, die Notwendigkeit der Ausführung berufsfeldspezifischer Handlungen in 
neuen, verschiedenartigen Anforderungssituationen zu erkennen. 
    
4 Die Absolventen sind fähig, berufsfeldspezifische Handlungen in neuen, verschiedenartigen Anforde-
rungssituationen auszuführen. 
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 Punkte zur Gewichtung: 0 = keine Ausprägung erwartet 





Universität weiß nicht 
(ggf. an-
kreuzen) 
1 Die Absolventen sind fähig, selbstständig neue, auch komplexe Begriffe und Theorien zu entwickeln.     
2 Die Absolventen sind fähig, selbstständig neue, auch komplexe Operationen zu entwickeln  
(z. B. von Möglichkeiten zur Erstellung von Gleichungen zur Berechnung neuer statischer Bauten, 
von Möglichkeiten der Berechnung zur Aerodynamik von KfZ). 
    
3 Die Absolventen sind fähig, selbstständig neue, auch komplexe Handlungen zu entwickeln  
(z. B. Tätigkeitsabläufe und Verfahren in der Produktion/Dienstleistungserstellung, auch Forschung). 
    
4 Die Absolventen sind fähig, fremde Standpunkte einzunehmen bzw. sich in andere, verschiedene 
Lagen zu versetzen. 
    
5 Die Absolventen sind fähig, die Einseitigkeit eines Standpunktes zu erkennen.     
6 Die Absolventen sind fähig, einen Sachverhalt kritisch und reflektierend zu beleuchten und zu bewer-
ten. 
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Anhang 16:  Fragebogen zur mündlichen Befragung von Stelleninserenten 
 
Zugrundeliegende Stellenanzeige:       Zum Gespräch:  
(Interviewerhinweis: Vor Anruf einzutragen!)     (Interviewerhinweis: Während/Nach Anruf eintragen): 
Erscheinungsort:   ________________________________  Gesprächspartner: ______________________________ 
Erscheinungsdatum: ________________________________  Datum:  ______________________________ 
Ausgeschriebene Stelle: ________________________________  Uhrzeit:  ______________________________ 
Unternehmen:  ________________________________  Dauer:  ______________________________ 
Ansprechpartner lt. Anzeige:_______________________________  ggf. erfolgl. Anrufe: ______________________________ 
Kontaktdaten lt. Anzeige: ________________________________  ggf. neue/r Termin/e: _____________________________ 
 
Einleitung (Interviewerhinweis: Fehlende Daten sind vor Anruf einzutragen!)   
 
Guten Tag, meine Name ist Mandy Pastohr. Ich habe für meine Doktorarbeit an der Technischen Universität Dresden Stellenanzeigen untersucht. In diese Untersu-
chung habe ich eine Stellenanzeige der ……………………….. einbezogen. Es handelt sich um die Stellenanzeige zum  ………………………………………, die am 
……Dezember 2006 in der ………………….. erschien. In dieser Stellenanzeige wurden Sie als Ansprechpartner/in genannt. Ich würde Ihnen gern ein paar Fragen 
u. a. zur ausgeschriebenen Stelle und zu Anforderungen an Kandidaten für diese Stelle, also zu inhaltlichen Aspekten, stellen. Dies würde ca. 5 - 10 Minuten in An-
spruch nehmen. Können Sie diesbezüglich Auskunft geben und wären Sie hierzu bereit? 
 ja, auskunftsfähig und bereit 
 ja, aber zu einem späteren Zeitpunkt, nämlich…………………………. 
 nein, nicht bereit/auskunftsfähig, aber Empfehlung eines anderen Ansprechpartners, nämlich………………………….  
 nein, nicht bereit/auskunftsfähig und keine Empfehlung eines anderen Ansprechpartners  Ö Interviewerhinweis: Ende! 
 
Vielen Dank für Ihre Bereitschaft. Bevor ich Ihnen die Fragen stelle, möchte ich Sie darauf hinweisen, dass diese Befragung Teil eines freien Forschungsvorhabens 
ist. Sie richtet sich an Personen, die als Ansprechpartner in Stellenanzeigen genannt wurden. Betrachtet wurden dabei Stellenanzeigen, die im Dezember 2006 in 
bestimmten Zeitungen erschienen und bestimmte Akademikergruppen ansprachen. 
Die in dieser Befragung erhobenen Daten werden vertraulich behandelt, und die Daten fließen in meine Doktorarbeit ausschließlich in einer Form ein, die keine 
Rückschlüsse auf die Befragten und die Unternehmen zulässt. Die Daten werden nicht anderweitig verwendet.  
 
Ich darf also jetzt mit der ersten Frage beginnen?     
 ja 
 nein  Ö Interviewerhinweis: Ende! 
 zu einem späteren Zeitpunkt, nämlich…………………………. 
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A) Zum Unternehmen 
 
Die ersten Fragen beziehen sich auf die ……………………………………… (Interviewerhinweis: Fehlende Daten sind vor Befragungsbeginn einzu-
tragen!) 
 
1) Wie viele Mitarbeiter beschäftigt …………………..? (Interviewerhinweis: Fehlende Daten sind vor Befragungsbeginn einzutragen!) 
 
 genau:  ________________________________________ 
 etwa:  ________________________________________ (geschätzt) 
 weiß nicht 
 
2) Ist …………………. im Wirtschaftszweig ……………………………………………einzuordnen?  
(Interviewerhinweis: Fehlende Daten sind vor Befragungsbeginn einzutragen, sofern vorliegend! Wenn nicht vorliegend, dann direkt erfragen!) 
 
 ja 
 nein, sondern:________________________________________________ 
 weiß nicht 
  
 
B) Zur ausgeschriebenen Stelle 
 
Ich möchte Ihnen nun einige Fragen zu der Stellenanzeige stellen, die am …… Dezember 06 in der …………………………. er-
schien.  Darin wurde die Stelle …………………………………………………………………  ausgeschrieben. Bitte beziehen Sie Ihre 
Antworten lediglich auf diese Stellenausschreibung und damit verbundene MÖGLICHE Kandidaten für die Stellenbesetzung, 
also NICHT auf die TATSÄCHLICHE Stellenbesetzung! (Interviewerhinweis: Vor Befragungsbeginn sind möglichst präzise Angaben zu Erschei-
nungsdaten der Stellenanzeige und Stellenbezeichnung einzutragen!) 
 
3) Deckt diese Stelle die Tätigkeits- bzw. Funktionsbereiche ……………………………………………………………………….. ab?  
(Interviewerhinweis: Fehlende Daten sind vor Befragungsbeginn einzutragen, sofern vorliegend! Wenn nicht vorliegend, dann direkt erfragen!) 
 
 ja 
 nein, sondern:________________________________________________ 
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Interviewerhinweis: 
1. Wenn in der Anzeige ein Hochschulabschluss genannt wird         Ö weiter mit Frage 4! 
2. Wenn in der Anzeige ein Studienabschluss + Einrichtungsart/en (Universität/Fachhochschule/Berufsakademie;  
außer alle drei Einrichtungsarten) genannt werden           Ö weiter mit Frage 5! 
3. Wenn in der Anzeige ein Studienabschluss ohne Einrichtungsarten genannt wird       Ö weiter mit Frage 7!  
4. Wenn in der Anzeige ein Studienabschluss + alle drei Einrichtungsarten genannt werden      Ö weiter mit Frage 8!  
 
4) Für diese Stelle wurde ein Kandidat mit einem Hochschulabschluss gesucht. Welcher Abschluss/Welche Abschlüsse ist/sind damit gemeint und wa-
rum eignet/eignen sich speziell Kandidaten mit diesem Abschluss/diesen Abschlüssen für diese Stelle? 
 
 Abschluss einer Berufsakademie 
 Abschluss einer Fachhochschule/Verwaltungshochschule 








 weiß nicht 
 
Interviewerhinweis: Dann Ö weiter mit Frage 6! 
 
5) Für diese Stelle wurde ein Kandidat mit einem……………………………………….........-abschluss gesucht. Warum eignet sich – abgesehen von weiteren 









 weiß nicht 
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6) Würde sich auch ein Kandidat mit einem …… für diese Stelle eignen? Warum bzw. warum nicht? (Interviewerhinweis: Alternative/n zu den in 4. präzisier-
ten Abschlüssen bzw. zu dem in 5. genannten Abschluss vorlesen!)  
 
…. Abschluss der Berufsakademie … 
 ja, weil ….  nein, weil …. 
 
 
 weiß nicht 
 
 
…. Abschluss der Fachhochschule … 
 ja, weil ….  nein, weil …. 
 
 
 weiß nicht 
 
…. Abschluss der Universität … 
 ja, weil ….  nein, weil …. 
 





Interviewerhinweis: Dann Ö weiter mit Frage 9! 
 
7) Für diese Stelle wurde ein Kandidat mit einem Studienabschluss gesucht. Würde sich ein Kandidat mit einem …… für die ausgeschriebene Stelle 
eignen?  Warum bzw. warum nicht? (Interviewerhinweis: Vorgaben siehe unten vorlesen!)  
 
…. Abschluss der Berufsakademie … 
 ja, weil ….  nein, weil …. 
 
 
 weiß nicht 
 
 
…. Abschluss der Fachhochschule … 
 ja, weil ….  nein, weil …. 
 
 
 weiß nicht 
 
 
…. Abschluss der Universität … 
 ja, weil ….  nein, weil …. 
 
 




Interviewerhinweis: Dann Ö weiter mit Frage 9! 
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8) Für diese Stelle wurde ein Kandidat mit einem Studienabschluss einer Universität, Fachhochschule oder alternativ der Berufsakademie gesucht. Wa-






C) Zur tatsächlichen Stellenbesetzung 
 
Und nun zur tatsächlichen Stellenbesetzung: 
 
9) Wurde die ausgeschriebene Stelle bereits besetzt? Wenn ja, welchen Studienabschluss hat der Stelleninhaber? (Interviewerhinweis: Abschlussart, Stu-
dienbereich und Einrichtungsart abfragen! Bei Ausschreibung mehrerer gleicher Stellen Studienabschluss aller Stellenbesetzer abfragen!) 
 
 ja, nämlich: _____________________________________ 
 nein           Ö Weiter mit Frage 12!  
 weiß nicht 
 
10) Wie wichtig war der Abschluss gegenüber anderen Anforderungen bzw. Kriterien bei der Auswahl eines geeigneten Kandidaten? (Interviewerhinweis: 
Alle Antwortmöglichkeiten außer „weiß nicht“ vorlesen!) 
 
 sehr wichtig      Ö Weiter mit Frage 12!   
 wichtig 
 teils/teils            
 eher unwichtig 
 absolut unwichtig 
 
 weiß nicht      Ö Weiter mit Frage 12! 
 





 weiß nicht 
 Ö Weiter mit Frage 11!
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D) Zu Gemeinsamkeiten und Unterschieden von Universitäts-, Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen 
 
12) Wenn Sie ALLGEMEIN an Absolventen mit einem Diplom als ersten berufsqualifizierenden Abschluss, also an Absolventen grundständiger Diplom-
studiengänge, denken, unterscheiden sich die Absolventen von Berufsakademie, Fachhochschule und Universität? Wenn ja, wodurch bzw. worin un-
terschieden Sie sich? Was ist charakteristisch für die Absolventen der jeweiligen Einrichtungsart?    
 
 weiß nicht 
 nein, es gibt keine Unterschiede 




Berufsakademie/Studienakademie Fachhochschule (ohne Verwaltungshochschule) Universität oder einer gleichgestellten Hoch-
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13) Haben die Absolventen der drei Einrichtungsarten etwas gemeinsam? Wenn ja, was haben sie gemeinsam?      
 
 weiß nicht 
 nein, es gibt keine Gemeinsamkeiten 




Berufsakademie/Studienakademie Fachhochschule (ohne Verwaltungshochschule) Universität oder gleichgestellte Hochschule (oh-
















1. Es folgt der schriftliche Befragungsteil.  
2. Bitte die nachfolgenden Hinweise erläutern und die Teilnahmebereitschaft klären!  
 
Ich habe mir im Vorfeld ebenfalls Gedanken zu möglichen Charakteristika von Absolventen von Berufsakademien, Fachhoch-
schulen und Universitäten gemacht und eine Liste vorbereitet. Mich interessiert, welche Ausprägung dieser Charakteristika Sie 
bei den Absolventen erwarten.  
 
Wären Sie bereit, sich diese Liste anzusehen und diese zu bewerten? Dies würde ca. 10 – 15 Minuten in Anspruch nehmen.   
 
            
 ja 
 nein 
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14) Haben Sie bereits davon gehört, dass im Zuge des Bologna-Prozesses an Universitäten und Fachhochschulen und teilweise auch an der Berufsaka-
demie Bachelor- und Masterstudiengänge eingeführt werden? Wenn ja, erwarten Sie hierdurch Veränderungen und wenn ja, welche sind das?    
 
 weiß nicht 
 nein   
 ja, aber keine Veränderungen erwartet  










E) Abschließende Fragen 
 
Und nun noch drei abschließende Fragen: 
 
15) Sind in der ………………… Mitarbeiter mit einem ..........  beschäftigt? (Interviewerhinweis: Vorgaben unten vorlesen! Mehrfachnennungen möglich! Name 
der inserierenden Einrichtung ist vor Befragungsbeginn einzutragen!) 
 
 … Berufsakademieabschluss … 
 … Fachhochschulabschluss … 
 … Universitätsabschluss … 
 
16) Und welche/n der folgenden Abschlüsse besitzen Sie? (Interviewerhinweis: Mehrfachnennungen möglich!) 
 
 Abschluss einer Universität oder gleichgestellten Hochschule 
 Abschluss einer Fachhochschule/Verwaltungshochschule 
 Abschluss einer Berufsakademie 
 Promotion 
 Habilitation 
 sonstigen, nämlich: ____________________________________________  
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17) In welchem Funktions- bzw. Tätigkeitsbereich sind Sie in der ………………………………….  beschäftigt? (Interviewerhinweis: Name der inserierenden 





Ich bedanke mich ganz herzlich für Ihre Unterstützung.  
Interviewerhinweis:  
Wenn Bereitschaft zur Teilnahme an der schriftlichen Befragung vorliegt: Versandart und Frist für Rückversand des Fragebogens aus-
machen (ca. fünf Tage bei digitaler Bearbeitung und Versand per Email; ca. zwei Wochen bei schriftlicher Bearbeitung und Versand per 
Post). 
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Anhang 17:  Tabellarische Übersicht über gruppierten Fallbeschreibungen 
mit prägnanten Interviewpassagen (mündliche Befragung von 
Stelleninserenten)x 
 
Wirtschaftszweig Maschinenbau: A 
In der Gruppe A befinden sich sieben Stelleninserenten aus dem Maschinenbau (A1 – A7), von denen 
jeweils ein Vertreter aus dem Personalwesen befragt wurde. Zwei davon verfügen über einen Fach-
hochschulabschluss (A2 und A3), die restlichen über einen Universitätsabschluss (A1, A4 – A7).  
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Von einem Stelleninserent der betrachteten Gruppe wurde ein Kandi-
dat mit einem Hochschulabschluss (A1) gesucht; die anderen hatten 
allgemein Akademiker in ihrer Stellenanzeige angesprochen. 
Insgesamt wären in fünf Fällen Berufsakademiker (A2, A4 – A7), in fünf 
Fällen Kandidaten mit Universitätsabschluss (A1, A2, A5 – A7) und in 
sechs Fällen Kandidaten mit Fachhochschulabschluss (A1 – A3, A5 – A7) 
geeignet gewesen. Für Universität- und Fachhochschulkandidaten 
sprach, dass diese „[…] Kenntnisse mathematischer, physikalischer 
und chemischer Grundlagen“ sowie „methodische Kenntnisse und 
Fähigkeiten zur Forschung“ (A1, S. 3) mitbringen und weil sie eine 
„umfassende Ausbildung in Breite und Tiefe“ (A1, S. 3) absolviert 
haben. Die beiden letztgenannten Gründe wurden aber auch für die 
Eignung speziell von Universitätskandidaten genannt, weil ein Univer-
sitätsstudium auf „wissenschaftliches Arbeiten“ vorbereite und „in-
tensiver, tiefgreifender und umfassender“ (A4, S. 4) sei. Fachhoch-
schulkandidaten eigneten sich für eine Stelle, weil sie über „Praxiser-
fahrungen“ (A3, S. 4) verfügen. Für vier offene Stellen war die Ein-
richtungsart, an der ein Studium absolviert wurde, nicht ent-
scheidend (A2, A5 – A7), beispielsweise weil entweder Berufserfahrung 
wichtiger war (A2 und A7) oder keine Unterschiede zwischen den Absol-
venten der drei Einrichtungsarten wahrgenommen werden (A5). 
Der Abschluss des Kandidaten war den Stelleninserenten im Mittel 
teilweise wichtig. Sechs der ausgeschriebenen Stellen waren zum 
Befragungszeitpunkt bereits besetzt, wobei fünf der Stellenbesetzer 
einen Fachhochschulabschluss besitzen. 






Bis auf einen Stelleninserenten in dieser Gruppe (A5) sehen alle Unter-
schiede zwischen den Absolventen. Universitätsabsolventen verfügen 
demnach mehr über „Grundlagenkenntnisse“ und seien mehr „for-
schungsnah“ bzw. „wissenschaftsorientiert“ (A1, S. 6) ausgebildet, 
als Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen. Letzteres un-
terstreichen zwei weitere Befragte im Vergleich zwischen Universitäts- 
und Fachhochschulabsolventen (A3 und A4), während sich einer für eine 
Rangfolge der Absolventen aller drei Einrichtungsarten ausspricht, in 
der die Fachhochschulabsolventen die Mittelposition einnehmen (A7). 
Fachhochschulabsolventen seien aber „praxisnäher“ (A3, S. 6) und 
„praxiserfahrener“ (A1, S. 6) als Universitätsabsolventen, während 
Berufsakademiker ähnlich „praxisorientiert“ (A2, S. 6) wie Fachhoch-
schulabsolventen seien, oder sogar mehr „Praxisbezug“ (A6, S. 6), 
„Kenntnisse und Erfahrungen aus der Praxis“ (A4, S. 6) bzw. „Prak-
tikumerfahrungen“ (A7, S. 4) hätten. „[Berufsakademiker] sind schon 
während der Ausbildung integriert in den Betrieb, kennen also die 
Gepflogenheiten im Betrieb und sind eingearbeitet.“ (A7, S. 4) Im Ver-
gleich zu Universitäts- und Fachhochschulabsolventen seien sie aber 
„sehr stark […] betriebsorientiert und -spezifisch ausgebildet“, ihre 
„Aufstiege erfolgen bottom-up“ (A1, S. 6). Die „theoretische Tiefe der 
Ausbildung“ (A6, S. 6) führe bei Universitätsabsolventen hingegen zu 
einem vertieften begrifflich-theoretischen Fachwissen, das Fach-
                                                 
x Schlagworte, die auf Kategorien verweisen, sind markiert. Diese Markierungen wurden auch in-
nerhalb von zitierten Textpassagen vorgenommen, ohne dass damit Betonungen u. ä. impliziert 
werden sollen. 
In den Fallbeschreibungen werden keine geschlechtsspezifischen Differenzierungen vorgenom-
men. Außerdem wird aus Platzgründen nicht auf alle Fragen des Interviews eingegangen. 
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hochschul- oder gar Berufsakademieabsolventen nicht derart hätten. 
Universitätsabsolventen seien außerdem mehr noch als Fachhoch-
schulabsolventen „wissenschaftlich ausgebildet für Forschungstä-
tigkeiten“ (A3, S. 6) und fähig zum „[kritischen] Hinterfragen“ (A1, S. 
6). Gegenüber Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen seien 
sie besser geeignet zum „Delegieren“ (A1, S. 6) und ihr Abschluss 
sei „höherwertig“ (A2, S. 6) und verschaffe mehr Respekt. Im Ver-
gleich zum Berufsakademiestudium werde im Fachhochschulstudium 
hingegen „Anwendungsforschung […] vertieft vermittelt“ und die „Ab-
solventen können dafür eingesetzt werden“ (A1, S. 6). 







Gemeinsamkeiten bei den Absolventen sehen drei Befragte dieser 
Gruppe (A3, A5 und A6), während sich die verbleibenden unschlüssig 
sind. Gemeinsamkeiten werden im Vergleich zur nicht-
akademischen Berufsausbildung im Fachwissen herausgestellt. 
„Fachliche Kenntnisse [seien] stärker ausgeprägt als bei Lehrlingen.“ 
(A6, S. 7). 
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen  
Während einer der Befragten dieser Gruppe keine Veränderungen im 
Zuge des Studienreform erwartet (A5), sehen vier Veränderungen 
entgegen (A1, A4, A5, A6). Zwei sind sich diesbezüglich unschlüssig (A2 und 
A3). „[Der] Masterabschluss wird mal wie [das] Diplom behandelt.“ 
(A6, S. 9), meint ein Befragter. Der Bachelorabschluss käme hingegen 
als „neuer Absolvententyp“ (A1, S. 9) hinzu. Damit wäre eine „diver-
sifiziertere Planung der Stellenbesetzung“ (A7, S. 5) möglich. Bache-
lorabsolventen würden zu Beginn ein Trainingsprogramm erhalten 
und ins Unternehmen integriert werden (A1). Die „zweistufigen Ab-
schlüsse bringen andere Einsatzpotenziale für Absolventen“ (A4, S. 
9), Bachelorabsolventen blieben aber „über dem Lehre-Level“ (A6, 
S9). „Mit dem neuen Bachelorabsolvent gibt es neue Möglichkeiten 
für heterogen-qualifizierte Personalressourcen.“ (A1, S. 9). 
Wirtschaftszweig Medizin-, Mess-, Steuer- und Regelungstechnik/Optik: B 
In der Gruppe B befinden sich drei Stelleninserenten aus der Medizin-, Mess-, Steuer- und Rege-
lungstechnik/Optik (B1 – B3), von denen jeweils ein Vertreter aus dem Personalwesen befragt wurden. 
Sie verfügen alle über einen Universitätsabschluss.  
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Alle Stelleninserenten der betrachteten Gruppe hatten allgemein Aka-
demiker in ihrer Anzeige angesprochen. In allen Fällen wären Kandi-
daten mit Universitäts-, Fachhochschul- oder alternativ Berufsakade-
mieabschluss geeignet gewesen, weil die Einrichtungsart, an der 
das Studium absolviert wurde, nicht entscheidend war.  
Der Abschluss des Kandidaten war allen Stelleninserenten teilweise 
wichtig. Alle drei ausgeschriebenen Stellen waren zum Befragungs-
zeitpunkt bereits besetzt, wobei ein Stellenbesetzer einen Fachhoch-
schul-, einer einen Universitätsabschluss und einer einen Abschluss 
einer nicht-akademischen Berufsausbildung besitzt. 






Dass sich die Absolventen der drei Einrichtungsarten unterscheiden, 
bejahen zwei der Befragten (B1 und B2). Einer meint hingegen, es be-
ständen keine solchen Unterschiede (B3).  
Unterschiede gäbe es erstens in den fachlichen Grundlagenkennt-
nissen. („Uniabsolventen sind mehr in Grundlagen ausgebildet.“ (B1, 
S. 6)) Zweitens seien Universitätsabsolventen „wissenschaftslasti-
ger“ (B1, S. 6), als Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen. 
Sowohl Universitäts-, als auch Fachhochschulabsolventen hätten aber 
einen stärkeren „Forschungsbezug“ (B2, S. 5), als Berufsakademiker. 
Fachhochschulabsolventen hätten schließlich einen stärkeren „Pra-
xisbezug“ (B1, S. 6) als Universitätsabsolventen.   






Alle drei Befragten der betrachteten Gruppe sprechen sich dafür aus, 
dass es eine Gemeinsamkeit bei den Absolventen gibt. Sie hätten 
„mehr Fachwissen als die Absolventen der dualen Ausbildung“ 
(B1, S. 7), ein „gewisses Niveau an Fachwissen“ (B2, S. 6) bzw. ein 
„hohes fachliches Ausbildungsniveau im Vergleich zu Nicht-
Akademikern“ (B3, S. 5). 
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IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Zwei Befragte rechnen nicht mit Veränderungen durch die Studienre-
formen (B1 und B3). Der Unternehmensvertreter, der Veränderungen 
erwartet (B2), geht nicht von einem Qualitätsverlust der Ausbildung 
aus („Qualität wird sich halten auf gutem Niveau“ (B2, S. 9)). Er erhofft 
sich aber als positiven Effekt der kurzen Studienzeiten im Bache-
lorstudium mehr Studienanfänger speziell in den Ingenieurwissen-
schaften, „[…] da sich mehr [Studieninteressierte] dieses Studium 
zutrauen werden.“ (B2, S. 9).  
Wirtschaftszweig Baugewerbe: C 
In der Gruppe C befinden sich drei Stelleninserenten aus dem Baugewerbe (C1 – C3). Aus zwei Un-
ternehmen wurde jeweils ein Vertreter aus dem Personalwesen befragt (einer mit Fachhochschul- 
(C1), einer mit Universitätsabschluss (C3)); aus dem dritten Unternehmen der Geschäftsführer (mit 
Universitätsabschluss, C2).  
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Zwei der Stelleninserenten hatten allgemein Akademiker zur Bewer-
bung für eine offene Stelle aufgefordert (C1, C2), wobei dann auch Kan-
didaten mit Berufsakademie-, Fachhochschul- bzw. Universitätsab-
schluss geeignet waren. Ein Inserent suchte speziell Fachhochschul-
kandidaten (C3), und nur diese galten als geeignet für die offene Stelle, 
weil sie „aus der Praxis kommen“, die „Sprache der Handwerker 
sprechen“ und bereits „gute Erfahrungen mit FH-Absolventen“ (C3, 
S. 3) gemacht wurden. In den beiden anderen Fällen war die Einrich-
tungsart, an der das Studium absolviert wurde, nicht entschei-
dend, sondern „Berufserfahrung und der berufliche Werdegang“ und 
der „Zuschnitt auf [die] Stelle“ (C1, S. 4) bzw. „das Gesamtpaket“ (C2, 
S. 4). 
Die drei offenen Stellen waren zum Befragungszeitpunkt bereits be-
setzt. Der Abschluss war dabei unwichtig, wo allgemein Akademiker 
angsprochen worden waren (C1, C2), wichtig hingegen bei der Suche 
nach einem Fachhochschulkandidaten (C3).Letztgenannte Stelle wurde 
auch durch einen Kandidaten mit Fachhochschulabschluss besetzt, 
während sich für die anderen Stellen Kandidaten mit Universitätsab-
schluss durchsetzten. 






Unterschiede werden von dem Vertreter jenes Unternehmens be-
nannt, das speziell einen Fachhochschulkandidaten gesucht hatte (C3). 
Es sind seiner Meinung nach die „praktischen Erfahrungen durch 
die Ausbildung“, die Fachhochschul- von Universitätsabsolventen 
abheben (C3, S. 5). Fachhochschulabsolventen seien die „Anpacker“ 
(C3, S. 5). Zu den Berufsakademikern äußerte er sich hingegen nicht. 
Die zwei verbleibenden Unternehmensvertreter sehen hingegen keine 
Unterschiede bei den Absolventen der drei Einrichtungsarten (C1, C2).    







Nur einer der Befragten der betrachteten Gruppe bestätigt, dass die 
Absolventen etwas gemeinsam haben (C2): „Generell, in allen Berei-
chen, werden fachbezogene Grundlagen und Hintergründe in aka-
demischen Ausbildungen vermittelt, da unterscheiden sich [die] Absol-
venten nicht.“ (C2, S. 7) 
Die beiden anderen Unternehmensvertreter können sich hingegen 
nicht festlegen, ob es Gemeinsamkeiten gibt oder nicht (C1, C3).  
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Zwei Befragte aus der betrachteten Gruppe erwarten keine Verände-
rungen durch die Studienreform (C2, C3), der dritte war sich diesbezüg-
lich unschlüssig (C1). 
Wirtschaftszweig Rundfunk-, Fernseh- und Nachrichtentechnik: D 
In der Gruppe D befinden sich zwei Stelleninserenten aus dem Baugewerbe (D1, D2). Aus zwei Unter-
nehmen wurde jeweils ein Vertreter aus dem Personalwesen befragt (einer mit Fachhochschul- und 
mit Universitätsabschluss (D2); einer hat einen sonstigen Abschluss ohne nähere Angaben (D1)).  
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Gesucht wurde von einem Stelleninserent der betrachteten Gruppe ein 
Kandidat mit Hochschulabschluss (D2). Der andere hatte allgemein 
Akademiker in seiner Stellenanzeige angesprochen (D1). Geeignet 
waren in beiden Fällen Kandidaten mit Fachhochschul- bzw. Universi-
tätsabschluss, weil sie einerseits die entsprechenden fachlichen 
Grundlagenkenntnisse mitbringen („Grundlagenwissen“ (D1, S. 4); 
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„Grundlagen vertieft vorhanden“ (D2, S. 3)). Andererseits sprachen 
„Breite und Tiefe des Studiums“ (D2, S. 3) für Kandidaten mit den 
genannten Abschlüssen. 
Der Abschluss war den Stelleninserenten wichtig. Zum Befragungs-
zeitpunkt waren beide Stellen bereits besetzt; einer der Stelleninhaber 
hat ein Universitätsdiplom (D2), von dem anderen liegen keine Anga-
ben zum Abschluss vor (D1). 






Beide Unternehmensvertreter sprechen sich für Unterschiede bei den 
Absolventen aus (D1, D2). Einerseits seien dies „Grundlagenkenntnis-
se“ in „Mathe, Logistik, Stochastik“ und „skills zum Generalisieren“ 
(D2, S. 6), die bei Universitätsabsolventen stärker ausgeprägt wären, 
als bei Fachhochschul- oder gar Berufsakademieabsolventen. Auch 
seien Universitätsabsolventen „wissenschaftsbezogener“ (D1, S. 6) 
als die Absolventen der anderen beiden Einrichtungsarten. Berufsaka-
demiker hätten hingegen mehr „Praxiserfahrungen bzw. Anwen-
dungserfahrungen“ (D2, S. 6), als Fachhochschulabsolventen, die sich 
hierin wiederum von den Universitätsabsolventen abheben. Berufs-
akademiker seien aber auch vergleichsweise stark „betriebsspezi-
fisch ausgebildet“ (D1, S. 6). 







Eine Gemeinsamkeit bei den Absolventen bemerkt nur einer der Be-
fragten (D1). Diese wären die „fachlichen Hintergründe gegenüber 
den beruflichen Absolventen“ (D1, S. 7) nicht-akademischer Ausbil-
dungen. Der zweite Befragte sieht keine Gemeinsamkeiten bei den 
Absolventen (D2). 
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Beide Befragte erwarten Veränderungen durch die Studienreform (D1, 
D2). Sie erwarten eine Vielfalt an Abschlüssen bzw. Absolvententy-
pen, aber auch eine zunehmende Intransparenz („Intransparenz von 
Abschlüssen, aber auch Vielfalt“ (D1, S. 9); „[…] für das Beschäfti-
gungssystem schwer nachvollziehbar, woher jemand kommt“, „Kom-
plexität nimmt zu, aber auch Auswahl an Absolvententypen“ (D2, S. 
8)). 
Wirtschaftszweig Chemische Industrie: E 
In der Gruppe E befinden sich drei Stelleninserenten aus der Chemischen Industrie (E1, E2). Die be-
fragten Vertreter der Unternehmen sind beide im Personalwesen tätig und haben einen Universi-
tätsabschluss. 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Einer der Stelleninserenten hatte einen Kandidaten mit Fachhoch-
schuldiplom gesucht (E1), der andere einen Kandidaten mit Universi-
täts- oder alternativ Fachhochschuldiplom (E2). In beiden Fällen wären 
aber Kandidaten mit Universitäts- oder auch Fachhochschulabschluss 
geeignet gewesen, weil sie die erforderlichen fachlichen Grundla-
genkenntnisse mitbringen („fachlicher Hintergrund entscheidend“ (E1, 
S. 3); „bestimmtes Grundlagenwissen ist notwendig“ (E2, S. 3)).  
Der Abschluss war im Bewerbungsverfahren wichtig (E1) bzw. teilweise 
wichtig (E2). Beide ausgeschriebenen Stellen waren zum Befragungs-
zeitpunkt bereits besetzt, einmal durch einen Kandidaten mit Fach-
hochschuldiplom (E2) und von einem mit Universitätsabschluss (E1).  






Beide Unternehmensvertreter der betrachteten Gruppe bemerken 
Unterschiede zwischen den Absolventen. Einmal seien dies die 
„Grundlagen“ (E2, S. 5) bzw. das „grundlegende Fachwissen“ (E1, 
S. 5), die/das bei Universitätsabsolventen stärker ausgeprägt sei als 
bei Berufsakademieabsolventen, wobei strittig bleibt, ob die Fach-
hochschulabsolventen diesbezüglich zwischen den anderen beiden 
Absolvententypen zu positionieren sind (E1) oder Parallelen zu den 
Berufsakademikern aufweisen (E2). Universitätsabsolventen hätten 
aber im Vergleich zu Berufsakademikern eine „vertiefte theoretische 
Ausbildung“ (E2, S. 5) und daher entsprechend vertieftes fachtheore-
tisches Wissen. Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen 
hätten hingegen einen starken „Anwendungsbezug“ (E2, S. 5). Be-
rufsakademiker seien „praktisch ausgebildet“ und hätten „Praxiswis-
sen“ (E2, S. 5), was den Universitätsabsolventen eher fehle, während 
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die Fachhochschulabsolventen dazwischen liegen würden. Umgekehrt 
gilt die Reihenfolge beim „konzeptionellen Arbeiten“ (E1, S. 5). Uni-
versitätsabsolventen seien außerdem „kritische Denker“ und ihr 
„Abstraktionsvermögen [sei] besser“ (E2, S. 5) als das der Absolven-
ten der anderen beiden Einrichtungsarten. Auch gäbe es Unterschiede 
in der „Teamfähigkeit“ (E2, S. 5), die aber nicht präzisiert wurden.    







Der eine Befragte sieht keine Gemeinsamkeiten (E2), der andere ist 
sich diesbezüglich nicht schlüssig (E1). 
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Beide Unternehmensvertreter können nicht einschätzen, ob es Verän-
derungen im Zuge der Studienreform gibt oder nicht (E1, E2). 
Wirtschaftszweig Ernäherungsgewerbe: F 
In der Gruppe F befinden sich zwei Stelleninserenten aus dem Ernäherungsgewerbe (F1, F2). Beide 
befragten Vertreter der Unternehmen sind im Personalwesen tätig; einer hat einen Universitäts- (F1) 
und der andere einen Fachhochschulabschluss (F2). 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Gesucht wurde von beiden Stelleninserenten ein Akademiker allge-
mein, und Kandidaten aller drei Einrichtungsarten wären für die zwei 
offenen Stellen geeignet gewesen, da in beiden Fällen „die Ab-
schlussart vollkommen gleich“ war (F2, S. 4) bzw. „weil es auf den 
Abschluss nicht ankommt“ und „keine absolute Differenzierung“ (F1, 
S. 4) danach gemacht würde.  
Der Abschluss war daher nur teilweise wichtig (F2) bzw. absolut un-
wichtig (F1). Beide Stellen waren zum Befragungszeitpunkt besetzt, 
eine davon durch einen Kandidaten mit Fachhochschulabschluss (F1) 
und eine durch einen Kandidaten mit Universitätsabschluss (F2). 






Nur einer der beiden Befragten bemerkt einen Unterschied bei den 
Absolventen (F2). Berufsakademiker seien demnach stärker „anwen-
dungsorientiert“ (F2, S. 6), als Fachhochschul- oder gar Universitäts-
absolventen. Der andere Unternehmensvertreter kann keine Unter-
schiede erkennen (F1). 







Nur einer der beiden Befragten bemerkt Gemeinsamkeiten bei den 
Absolventen (F2), der andere kann sich hierzu nicht festlegen (F1). Als 
Gemeinsamkeit wird festgehalten: „[…] man kann mehr Fachkennt-
nisse erwarten als beispielsweise bei Fachkräften ohne Studium.“ 
(F2, S. 7) 
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Einer der Unternehmensvertreter rechnet nicht mit Veränderungen im 
Zuge der Studienreform (F1), der andere jedoch (F2): Das „Prestige der 
Einrichtungen und Ausbilder muss nun von Beschäftigern stärker 
beachtet werden“ (F2, S. 9). 
Wirtschaftszweig Herstellung von Metallerzeugnissen: G 
In der Gruppe G befindet sich ein Stelleninserent der Herstellung von Metallerzeugnissen. Der be-
fragte Vertreter des Unternehmens ist im Personalwesen tätig und hat einen Universitätsabschluss. 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
G hatte eine Stelle allgemein für Akademiker ausgeschrieben. Geeig-
net war allerdings ein Kandidat mit einem Universitätsabschluss, ohne 
dass dies begründet wurde. Der Abschluss des Kandidaten war G 
sehr wichtig. Zum Abschluss des tatsächlichen Stellenbesetzers konn-
te G keine Auskunft geben. 
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Der Befragte sieht Unterschiede bei den Absolventen, benannte diese 
aber nicht.  







Ob es Gemeinsamkeiten bei den Absolventen gibt, kann der Befragte 
nicht beantworten. 
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Der Befragte kann nicht einschätzen, ob es Veränderungen im Zuge 
der Studienreform gibt. 
Wirtschaftszweig Energieversorgung: Hx 
In der Gruppe Hx befindet sich ein Stelleninserent der Energieversorgung. Der befragte Vertreter 
des Unternehmens ist im Personalwesen tätig und hat einen Universitätsabschluss. 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Hx hatte einen Kandidaten mit Hochschulabschluss für eine offene 
Stelle gesucht. Geeignet waren für die Stelle Kandidaten mit Universi-
täts-, Fachhochschul- oder auch Berufsakademieabschluss, aber auch 
Kandidaten mit Fachausbildung, d. h. die Stelle beansprucht keine 
akademische Ausbildung. 
Der Abschluss des Kandidaten war Hx dennoch wichtig. Besetzt wurde 
die Stelle durch einen Kandidaten mit nicht-akademischer Berufsaus-
bildung. 






Nach dem Vertreter aus Hx gibt es Unterschiede bei den Absolventen. 
Er bezieht sich allerdings lediglich auf ihre zu erwartenden Einstiegs-
positionen.  







Der Unternehmensvertreter aus Hx sieht eine Gemeinsamkeit bei den 
Absolventen: Das „fachlich-methodische Know-how der Absolven-
ten hat mehr Potenziale als bei Nicht-Studierten“ (Hx, S. 7). 
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Der Befragte erwartet keine Veränderungen durch die Studienreform. 
Wirtschaftszweig sonstiger Fahrzeugbau: I 
In der Gruppe I befindet sich ein Stelleninserent aus dem sonstigen Fahrzeugbau. Der befragte 
Vertreter des Unternehmens ist im Personalwesen tätig und hat einen Fachhochschulabschluss. 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
I hatte in der Stellenanzeige allgemein Akademiker zur Bewerbung 
aufgerufen, geeignet waren allerdings nur solche mit Fachhochschul-
abschluss, weil diese „praxisbezogen ausgebildet“ (I, S. 4) seien. 
Der Abschluss des Kandidaten war I nur teilweise wichtig. Der gegen-
wärtige Stelleninhaber hat ein Fachhochschuldiplom. 






Unterschiede werden von dem Befragten festgestellt, und zwar im 
„Anwendungsbezug“, in der  „Wissenschaftlichkeit“ und den „Pra-
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Ob die Absolventen etwas gemeinsam haben, kann der Befragte nicht 
beantworten. 
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Veränderungen erwartet der Befragte im Zuge der Studienreform, und 
zwar eine „Intransparenz“ (I, S. 9) an Abschlüssen.  
Wirtschaftszweig Herstellung von Geräten der Elektrizitätserzeugung, -verteilung u. ä.: J 
In der Gruppe J befindet sich ein Stelleninserent der Elektrizitätserzeugung, -verteilung u. ä. Der 
befragte Vertreter des Unternehmens ist im Personalwesen tätig und hat einen Fachhochschulab-
schluss. 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Gesucht hatte J einen Kandidaten mit Fachhochschuldiplom oder al-
ternativ Universitätsdiplom. Nur Kandidaten mit Fachhochschul- oder 
alternativ Universitätsabschluss wurden als geeignet eingeschätzt, 
denn diese „können wissenschaftlich arbeiten“; wobei speziell Uni-
versitätsabsolventen „wissenschaftlicher ausgebildet“ seien (J, S. 
3). 
Der Abschluss des Kandidaten war J wichtig. Besetzt wurde die Stelle 
durch einen Kandidaten mit Universitätsdiplom. 






Unterschiede bestehen laut dem Befragten bei den Absolventen. Uni-
versitätsabsolventen könnten mehr noch als Fachhochschulabsolven-
ten „wissenschaftlich arbeiten“ und hätten eine „wissenschaftlich 
strukturierte Herangehensweise“ (J, S. 5). Fachhochschulabsolventen 
seien hingegen „praxisorientiert“ (J, S. 5). 







Gemeinsamkeiten bemerkt der Befragte bei den Absolventen von 
Universitäten und Fachhochschulen. Diese hätten ein gewisses „Level 
theoretischen Wissens“, das dann aber „nuanciert“ (J, S. 6) ist. „Die-
ses Level trennt akademische und nicht-akademische Ausbildung.“ (J, 
S. 6). 
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Der Befragte erwartet keine Veränderungen durch die Studienreform. 
Wirtschaftszweig Verlagsgewerbe/Druckgewerbe/Vervielfältigung von bespielten Ton-, Bild- 
und Datenträgern: K 
In der Gruppe K befindet sich ein Stelleninserent aus dem Verlagsgewer-
be/Druckgewerbe/Vervielfältigung von bespielten Ton-, Bild- und Datenträgern. Der befragte Vertre-
ter des Unternehmens ist Abteilungsleiter und hat einen Universitätsabschluss. 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Gesucht wurde von K ein Kandidat mit einem Hochschuldiplom. Ge-
eignet waren für die Stelle Kandidaten mit Berufsakademie-, Fach-
hochschul- oder auch Universitätsabschluss, da nur ein „akademi-
sches Niveau entscheidend“ (K, S. 3) war. Der Abschluss des Kan-
didaten war daher eher unwichtig. Besetzt wurde die Stelle bereits, 
aber zum Abschluss des Stelleninhabers konnte keine Auskunft gege-
ben werden. 
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Ob es Gemeinsamkeiten bei den Absolventen gibt, kann der Befragte 
nicht beantworten. 
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Ob es Veränderungen im Zuge der Studienreform geben wird, kann 
der Befragte nicht beantworten. 
Wirtschaftszweig Bekleidungsgewerbe: L 
In der Gruppe L befindet sich ein Stelleninserent aus dem Bekleidungsgewerbe. Der befragte Ver-
treter des Unternehmens ist Fachbereichsleiter und gab keine Auskunft zum eigenen Abschluss. 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
L hatte einen Berufsakademiker gesucht, geeignet wäre aber auch ein 
Kandidat mit einem Fachhochschulabschluss gewesen. Die „Stelle 
erfordert keine hochtheoretische Ausbildung, sondern praxisorientier-
te Leute“ (L, S. 3) 
Der Abschluss des Kandidaten war nur teilweise wichtig. Besetzt wur-
de die Stelle durch einen Berufsakademiker. 






Der Befragte aus L sieht Unterschiede bei den Absolventen. Bei 
Fachhochschul- und bei Berufsakademieabsolventen sei „die theore-
tische akademische Grundlagenbildung nicht so stark ausgeprägt“ 
(L, S. 5), wobei diese bei Berufsakademikern noch geringer sei. Uni-
versitätsabsolventen seien im Vergleich zu Fachhochschulabsolventen 
„wissenschaftlicher“ (L, S. 5). Fachhochschul- und Berufsakademie-
absolventen hätten hingegen einen „[starken] „Praxisbezug“ (L, S. 5).  







Ob es Gemeinsamkeiten bei den Absolventen gibt, kann der Befragte 
nicht beantworten. 
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Veränderungen werden von dem Befragten erwartet: „Die Vielfalt der 
Abschlussarten wächst“, und dies sei „positiv für [den] Beschäfti-
gungsmarkt“, weil man eine „größere Auswahl“ habe (L, S. 7). 
Wirtschaftszweig Forschung und Entwicklung: M 
In der Gruppe M befinden sich zehn Stelleninserenten aus dem Bereich Forschung und Entwicklung 
(M1 – M10). Fünf der befragten Vertreter der Einrichtungen sind Leiter des Lehr- bzw. Fachgebietes, 
die alle über einen Universitätsabschluss verfügen (M1 – M5), drei davon haben auch eine Promotion 
(M1 – M3) und einer zusätzlich eine Habilitation (M3) abgeschlossen. Zwei befragte Einrichtungsvertre-
ter sind im Personalwesen tätig und haben einen Universitätsabschluss (M6 und M7). Ein Vertreter ist 
promoviert mit Universitätsabschluss und Projektleiter (M8), zwei weitere sind Projektmitarbeiter und 
haben ebenfalls einen Universitätsabschluss (M9 und M10), einer davon außerdem einen Fachhoch-
schulabschluss (M10). 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
In ihrer Stellenanzeige hatten zwei der Inserenten einen Kandidaten 
mit Studienabschluss allgemein gesucht (M2 und M7). Vier hatten Be-
werber mit Hochschulabschluss angesprochen (M1, M3, M5 und M8), zwei 
Bewerber mit Universitätsabschluss (M9 und M10) und zwei Bewerber mit 
Fachhochschulabschluss (M6 und M4). Ein Berufsakademiker war für 
keine der ausgeschriebenen Stellen geeignet gewesen, Kandidaten 
mit Fachhochschulabschluss für vier der Stellen (M2, M4, M5, M6) und 
Kandidaten mit Universitätsabschluss für acht der Stellen (M1 – M3, M5, 
M7 – M10). 
Als Gründe für die Eignung von Kandidaten mit Universitätsabschluss 
wurde deren „stärkere Grundlagenausbildung“ (M9, S. 3), deren 
Fähigkeiten zum wissenschaftlichen Arbeiten und Forschen (M1, 
M3, M8, M9 und M10), deren „starke Ausrichtung an Wissenschaft und 
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Forschung“ (M3, S. 3) und deren „Akzeptanz in einem Entwicklungs- 
bzw. Schwellenland“ (M7, S. 3) genannt. „Außerdem ist [der] Über-
gang in [eine] Promotion einfacher und der Kandidat ist besser 
darauf vorbereitet.“ (M9, S. 3) Die rechtliche Zulassung zur Promotion 
sprach in einem Fall aber auch für Bewerber mit Fachhochschulab-
schluss neben solchen mit Universitätsabschluss („rechtliche Promoti-
onsmöglichkeit“, M2, S. 3). Kandidaten mit Fachhochschulabschluss 
eigneten sich für eine Stelle, weil bei ihnen „praktische Erfahrungen 
am sichersten“ sind, aber auch aufgrund der „Erfahrungswerte“ von 
Seiten der Einrichtung (M4, S. 3). In einem Fall wurde ein Kandidat 
des Chemieingenieurwesens gesucht, und „[…] dies gibt es nur an 
FHs, nicht an Uni oder BA.“ (M6, S. 3). In einem anderen Fall wurde 
ein Soziologe oder Pädagoge gesucht, so dass die Fächerspezifik für 
einen Kandidaten mit Universitätsabschluss sprach (M8). Tarifrechtli-
che Gründe wurden in fünf Fällen für die Eignung von Kandidaten mit 
Universitätsabschluss (M1, M3, M9 und M10) bzw. von Kandidaten mit Uni-
versitäts- oder Fachhochschulabschluss (M5) genannt.  
Alle zehn ausgeschriebenen Stellen waren zum Befragungszeitpunkt 
besetzt, sieben davon mit Kandidaten mit Universitätsabschluss (M1 – 
M3, M5, M8 – M10), eine mit einem Kandidaten mit Universitätsabschluss 
und Promotion (M7) und zwei mit Kandidaten mit Fachhochschuldiplom 
(M4 und M6). Der Abschluss des Kandidaten war den Inserenten im Mittel 
wichtig (Median = 2).        






Alle zehn Vertreter der betrachteten Gruppe von Stelleninserenten 
sprechen sich dafür aus, dass es Unterschiede zwischen den Absol-
venten der drei Einrichtungsarten gibt. Fachliche Grundlagenkennt-
nisse seien demnach bei Universitätsabsolventen stärker ausgeprägt, 
als bei Fachhochschul- (M1, M8 und M9) und Berufsakademieabsolventen 
(M1 und M9), wobei ein Befragter zwischen letzteren ebenfalls differen-
ziert und bei Fachhochschulabsolventen mehr fachliches Grundla-
genwissen erwartet (M9). Von Universitätsabsolventen wird überdies 
erwartet, dass sie ein umfangreiches begrifflich-theoretisches 
Fachwissen mitbringen, bei Fachhochschulabsolventen sei dies 
„ausgewogen“, während die kurze Ausbildungsdauer an der Berufs-
akademie ein „abgespecktes Fachwissen“ (M4, S. 5) bedinge. Univer-
sitätsabsolventen verfügten zudem mehr noch über ein vertieftes be-
grifflich-theoretisches Fachwissen, als Fachhochschul- oder gar Be-
rufsakademieabsolventen (M2 und M4). Ein anderer Befragter bestätigt 
solche Unterschiede lediglich bei Universitäts- und Fachhochschulab-
solventen (M8). Unterschiede gäbe es ferner in den Fähigkeiten zum 
wissenschaftlichen Arbeiten und Forschen, wobei einige Befragte 
solche Dispositionen bei Universitätsabsolventen am stärksten, bei 
Berufsakademikern am schwächsten ausgeprägt sehen und Fach-
hochschulabsolventen dazwischen lägen (M2, M3 und M6), während ein 
anderer Universitäts- und Fachhochschulabsolventen diesbezüglich 
gemeinsam von Berufsakademieabsolventen abhebt (M5). Abweichend 
davon erwartet ein weiterer Befragter eher Parallelen zwischen Fach-
hochschul- und Berufsakademieabsolventen, wenn es um wissen-
schaftliches Arbeiten und Forschen geht, und dass Universitätsabsol-
venten hierfür besser vorbereitet wären (M9). Für solche Unterschiede 
plädieren zwei Befragte mit ausschließlichem Blick auf Universitäts- 
und Fachhochschulabsolventen (M8 und M10). In „Erkenntnissuche“ und 
in ihrer „Erkenntnisneugier“ (M1, S. 6) sieht ein Befragter Universitäts-
absolventen im Vorteil, ohne zwischen den Absolventen der anderen 
beiden Einrichtungsarten zu unterscheiden. Umgekehrt seien Fach-
hochschul- und Berufsakademieabsolventen besser für die „Anwen-
dung von Forschungsergebnissen“ (M1, S. 6) vorbereitet. Universi-
tätsabsolventen werden als stärker wissenschaftsorientiert be-
schrieben, als Fachhochschul- (M3 und M10) oder gar Berufsakademie-
absolventen (M10). Andere sehen diesbezüglich Parallelen zwischen 
Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen, wohl aber den Un-
terschied zu Universitätsabsolventen (M1 und M4). Fachhochschulabsol-
venten hätten hingegen eine stärkere „Praxisorientierung“ (M4, S. 5), 
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einen größeren „Praxisbezug“ (M8, S. 5) bzw. „Anwendungsorientie-
rung“ (M10, S. 5), als Universitätsabsolventen. Ein anderer Befragter 
fügt hinzu, dass der „Anwendungsbezug“ (M9, S. 5) der Berufsakade-
miker dann ähnlich dem der Fachhochschulabsolventen sei. Unter-
schiede gäbe es auch in Praxiserfahrungen und -kenntnissen, die 
kennzeichnend für Fachhochschulabsolventen (M4) bzw. Fachhoch-
schul- und Berufsakademieabsolventen (M9) wären. Berufsakademiker 
hätten hingegen eine „betriebliche Prägung“ (M4, S. 5) bzw. eine „be-
triebsspezifische Ausrichtung“ (M1, S. 6). Ein Befragter stellt außerdem 
fest: „In Entwicklungs- und Schwellenländern ist der Hochschul- bzw. 
Universitätsabschluss bekannter, insbesondere das deutsche [Univer-
sitätsdiplom]“ (M7, S. 5), was (im Vergleich zu einem Fachhochschul-
abschluss) zur einer besseren Akzeptanz bei der Entwicklungsarbeit 
beitrage, selbst wenn sich Unterschiede im Fach- und Praxiswissen im 
Laufe der Zeit nivellieren würden. 







Drei der befragten Vertreter dieser Gruppe bejahen, dass es Gemein-
samkeiten bei den Absolventen gibt (M6, M7 und M10), genauso viele ver-
neinen dies (M1 – M3), und die verbleibenden bleiben indifferent. 
Als Gemeinsamkeit wurden das fachliche Wissen der Absolventen 
im Vergleich zur nicht-akademischen Berufsausbildung („Fach-
wissen gibt mehr her als auf Berufsbildungsebene“ (M6, S. 6); „fachli-
che Bildung auf akademischem Niveau“ (M7, S. 6)) sowie die „Einar-
beitung in neue Zusammenhänge“ (M10, S. 5) genannt.    
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Sechs der befragten Vertreter dieser Gruppe erwarten Veränderungen 
durch die Studienreform (M1 – M3, M6, M8 und M9), einer hingegen nicht (M7) 
und drei sind sich diesbezüglich unschlüssig (M4, M5 und M10). 
Von denen, die Veränderungen erwarten, wurde Folgendes genannt: 
Man müsse sich bei akademischen Bewerbern „[…] mehr an der Re-
putation von Einrichtungen und an bekannten „Ausbildern“ rich-
ten“ (M9, S. 7). Letztere hätten dann einen „Empfehlungscharakter wie 
in den USA“ (M9, S. 7) Das „Prestige der Einrichtung und ihrer Profes-
soren wird bedeutender […]“ (M3, S. 7). Ein Befragter rechnet schließ-
lich damit, dass „ein historisch gewachsenes [Ausbildungs]System 
verfällt“ (M2, S. 7). Positiv bewertet ein Befragter die erwartete zu-
nehmende Internationalisierung des Studiums (M8). Seiner Meinung 
nach werde sich die Ausbildung zukünftig inhaltlich stärker auf Interna-
tionalität ausrichten und Fremdsprachen eine größere Rolle spielen. 
Eine wachsende Zahl an Bewerbern verschiedener Nationalitäten 
werde dann für den deutschen Arbeitsmarkt verfügbar sein (M8). Der 
Befragte rechnet aber auch mit einem Qualitätsverlust der Ausbil-
dung: Die Qualität der Masterstudiengänge an Universitäten und 
Fachhochschulen sei schlechter, als die der alten Diplomstudiengän-
ge, weil die neuen Studiengänge inhaltlich weniger in die Tiefe gingen 
(M8). Dies habe vor allem für die Grundlagenforschung negative Kon-
sequenzen (M8). Ein anderer Befragter meint, dass die „Wertigkeit der 
Abschlüsse, deren Reputation [verloren geht]“ (M2, S. 7). Außer-
dem werde die Vielfalt an Bewerber- bzw. Absolvententypen zu-
nehmen („Diversität nimmt zu“ (M3, S. 7); „Auf jeden Fall hat man 
dann eine größere Auswahl an verschieden qualifizierten Leuten auf 
akademischem Level.“ (M6, S. 7)). Bestimmte Absolvententypen wür-
den dann aber zukünftig stärker im Wettbewerb um Arbeitsplätze ste-
hen werden: Zum einen würden Absolventen durch die „scheinbare 
Gleichstellung von Abschlüssen“ einem „stärkeren Konkurrenz-
druck“ (M1, S. 8) unterliegen. Zum anderen würden Bachelorabsol-
venten dann zunehmend mit Absolventen nicht-akademischer 
Berufsausbildungen rivalisieren, beispielsweise um „Laborantenpo-
sitionen“ (M6, S. 7). Es wird aber auch befürchtet, dass „mehr Fach-
hochschul- und Berufsakademieabsolventen […] in die For-
schung strömen“ (M2, S. 7) werden. Vier Befragte erwarten ferner 
eine zunehmende Intransparenz an Studiengängen und -
abschlüssen (M1, M2, M3 und M9).     
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Wirtschaftszweig Erbringung von Dienstleistungen überwiegend für Unternehmen: N 
In der Gruppe N befinden sich sechs Stelleninserenten, die Dienstleistungen überwiegend für 
Unternehmen erbringen (N1 – N6). Fünf der befragten Vertreter der Einrichtungen sind im Personal-
wesen tätig; vier davon haben einen Fachhochschul- (N1, N3 – N5) und einer einen Universitätsab-
schluss (N2). Ein Befragter ist Geschäftsführer und hat einen Universitätsabschluss (N6). 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Gesucht wurde von zwei Stelleninserenten ein Akademiker allge-
mein (N1 und N3). Drei hatten in ihrer Stellenanzeige Kandidaten mit 
Hochschulabschluss (N2, N4 und N5) und einer explizit Kandidaten mit 
Universitäts-, Fachhochschul- oder alternativ Berufsakademieab-
schluss (N6) zur Bewerbung aufgefordert. In vier Fällen waren Kan-
didaten mit Berufsakademieabschluss (N1, N3, N4 und N6), in allen Fäl-
len jedoch Kandidaten mit Fachhochschul- bzw. Universitätsab-
schluss geeignet. Kandidaten mit Fachhochschul- bzw. Universitäts-
abschluss waren in einem Fall geeignet aufgrund ihrer Fähigkeit 
zum „[wissenschaftlichen] Arbeiten, Forschen“ (N2, S. 3), speziell 
aber Universitätsabsolventen aufgrund ihrer Fähigkeit zur „Weiter-
entwicklung von Untersuchungsinstrumenten […]“ (N2, S. 3). 
Universitätsabsolventen eigneten sich auch aufgrund des höheren 
Alters für die genannte Stelle, „[…] ansonsten fühlen sich [die] Kun-
den allein durch [den] Altersunterschied nicht kompetent beraten.“ 
(N2, S. 3) „Der Abschluss spielt auch eine Rolle hierfür.“ (N2, S. 3) 
In diesem Fall hat der Geschäftsführer aber auch „gute Erfahrun-
gen“ (N2, S. 3) mit Mitarbeitern mit Universitätsabschluss gemacht. 
Kandidaten mit Fachhochschul- und Berufsakademieabschluss wa-
ren aber insgesamt geeignet, „[…] weil [das] FH- und Uni-Studium 
tiefgreifend und umfassend ist.“ (N2, S. 3). In einem anderen Fall 
wurde angegeben, dass „keine Studienrichtung entsprechend 
[den] Anforderungen an [der] Berufsakademie angeboten […]“ 
wird (N5, S. 4), weshalb Berufsakademiker nicht, Kandidaten mit 
Fachhochschul- bzw. Universitätsabschluss aber geeignet waren. In 
anderen Fällen war die Einrichtungsart, an der das Studium ab-
solviert wurde, schlichtweg nicht entscheidend (N1, N3, N4 und N6). 
Ein Stelleninserent „hätte auch Nicht-Akademiker genommen“ (N1, 
S. 3).  
Drei Stelleninserenten war der Abschluss des Kandidaten eher un-
wichtig, für zwei war er wichtig. Vier der ausgeschriebenen Stellen 
waren zum Befragungszeitpunkt besetzt (N1, N2, N4 und N5), zum Be-
setzungsstatus der verbleibenden Stellen wurde keine Auskunft 
gegeben. Durchsetzen konnten sich für die anderen Stellen zwei 
Kandidaten mit Universitätsabschluss (N2 und N5) und ein Kandidat mit 
nicht-akademischer Berufsausbildung (N1). Welchen Abschluss der 
Inhaber jener Stelle hat, die von N4 ausgeschrieben worden war, 
wurde nicht bekannt gegeben. 






Fünf der sechs befragten Unternehmensvertreter bejahen, dass es 
Unterschiede bei den Absolventen gibt (N1 – N3, N5 und N6); einer ver-
neint dies (N4). Von denen, die Unterschiede erkennen, wurde Fol-
gendes genannt: Bei Universitätsabsolventen wird mehr „vertieftes 
theoretisches Wissen“ (N5, S. 6) bzw. „tiefgreifende Kenntnisse 
von fachbezogenen Theorien“ (N2, S. 6) erwartet, als bei Berufsaka-
demieabsolventen, wobei Fachhochschulabsolventen diesbezüglich 
entweder den Universitätsabsolventen (N2) gleichgestellt werden, 
oder aber Berufsakademieabsolventen (N5). Berufsakademieabsol-
venten würden sich hingegen durch „spezialisiertes fachtheoreti-
sches Wissen“ (N5, S. 6) auszeichnen. Sie hätten einen stärkeren 
„Anwendungsbezug“ (N6, S. 5) bzw. seien „[…] stärker an Praxis-
problemen interessiert“ (N1, S. 5), als Fachhochschul- oder gar Uni-
versitätsabsolventen. Gleichfalls seien Berufsakademiker „[…] auf 
einen Betrieb geeicht“ (N6, S. 5).  Sie würden aber mehr „Berufser-
fahrungen“ (N1, S. 5) aus dem Studium mitbringen, als Fachhoch-
schul- oder gar Universitätsabsolventen. Ein Befragter sieht letzteres 
ähnlich, würde aber nicht zwischen Fachhochschul- und Universi-
tätsabsolventen differenzieren (N3). Gegenüber Fachhochschulab-
solventen würden Universitätsabsolventen über mehr „kognitives 
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Potenzial für [die] Forschung“ und „Methodenrüstzeug für [die] 
Forschung“ (N2, S. 6) verfügen. Bei Universitätsabsolventen wäre 
außerdem die „Eigenständigkeit am größten“ und sie hätten „den 
Blick fürs Ganze, können Verallgemeinern“ (N2, S. 6). Im Vergleich 
mit Universitätsabsolventen seien Fachhochschulabsolventen die 
„Macher“ (N2, S. 6). Universitätsabsolventen seien bei Studienab-
schluss älter als Berufsakademiker (N2 und N6), Fachhochschulab-
gänger lägen vom Alter her dazwischen (N6). Das Alter spiele dann 
eine Rolle, wenn man die Absolventen „auf Firmenkunden loslas-
sen“ (N2, S. 3) will. 







Dass es Gemeinsamkeiten bei den Absolventen gibt, bekräftigen 
zwei der befragten Unternehmensvertreter (N1 und N4); zwei verneinen 
dies (N2 und N5) und zwei äußern sich indifferent (N3 und N6). Eine Ge-
meinsamkeit wäre der „[akademische] [fachliche] Hintergrund“ (N1, 
S. 6) bzw. der „fachliche Wissensstand“ (N4, S. 6) im Vergleich 
zu Nicht-Akademikern.   
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Zwei der befragten Unternehmensvertreter erwarten Veränderungen 
durch die Studienreform (N2 und N4), zwei hingegen nicht (N1 und N3), 
während sich zwei weitere Vertreter diesbezüglich unschlüssig sind 
(N5 und N6).  
Von denen, die mit Veränderungen rechnen, wird einerseits ein „an-
deres Bewerber-Portfolio“ (N4, S. 7) erwartet, andererseits werden 
„[…] neue Einsatzoptionen für Bachelor“ gesehen (N4). Es sollen 
auch neue Traineeprogramme für Bachelorabsolventen einge-
richtet werden (N2). Die Bachelorabsolventen würden dann „[…] spe-
ziell vorbereitet im Unternehmen auf bestimmte Tätigkeiten und 
Projekte“ (N2, S. 8) und könnten auch einen MBA-Abschluss auf-
satteln, für den direkt Stellen geschaffen werden sollen (N2). Der 
Bachelor als „Zwischen-Abschluss“ würde dann für eine „firmenspe-
zifische Ausbildung“ (N2, S. 8) genutzt werden. 
Wirtschaftszweig Interessensvertretungen sowie kirchliche und sonstige Vereinigungen: O 
In der Gruppe O befinden sich drei Stelleninserenten aus dem Bereich Interessensvertretungen 
sowie kirchliche und sonstige Vereinigungen (O1 – O3). Zwei der befragten Vertreter der Einrichtun-
gen sind Leiter der Abteilung; einer hat einen Universitäts- (O3) und einer einen Berufsakademie-
abschluss (O2). Der dritte Befragte ist Geschäftsführer und hat einen Universitätsabschluss (O1). 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Zwei der Stelleninserenten hatten allgemein einen Akademiker (O2 
und O3) für eine offene Stelle gesucht, einer einen Kandidaten mit 
Hochschulabschluss (O1). Kandidaten mit Universitätsabschluss wa-
ren für alle drei ausgeschriebenen Stellen geeignet gewesen (O1 – 
O3), Kandidaten mit Fachhochschulabschluss für zwei (O2 und O3) und 
Berufsakademiker für eine der Stellen (O3). Universitätsabsolventen 
waren geeignet, weil sie „[...] selbst etwas entwickeln“ (O1, S. 3) 
können und eine „hohe Selbstständigkeit“ aufweisen. In einem Fall 
kamen Berufsakademiker nicht in Frage, weil an der Berufsakade-
mie die gewünschten „Fächer z. T. nicht vertreten“ (O2, S. 3) sei-
en. Im dritten Fall war die Einrichtungsart, an der das Studium ab-
solviert wurde, also „Uni/FH oder BA egal“ (O3, S. 3). 
Der Abschluss war einem Stelleninserenten sehr wichtig (O1), den 
anderen wichtig (O2 und O3). Zum Befragungszeitpunkt waren alle drei 
Stellen durch einen Kandidaten mit Universitätsabschluss besetzt. 






Alle drei Vertreter der betrachteten Stelleninserenten bestätigen, 
dass es Unterschiede bei den Absolventen gibt. Einerseits wäre bei 
Universitätsabsolventen das „Grundlagenfundament“ (O2, S. 5) 
stärker, als bei Fachhochschulabsolventen. Außerdem hätten Uni-
versitätsabsolventen ein „breiteres Spektrum an theoretischem 
Wissen“ (O3, S. 5) und seien stärker in der „Entwicklung von was 
Neuem“ (O1, S. 5) als Fachhochschul- oder gar Berufsakademieab-
solventen. Berufsakademiker seien „stärker im Fachgebiet spezia-
lisiert“ (O2, S. 5), als Fachhochschul- und Universitätsabsolventen. 
Ferner seien Berufsakademiker „sehr stark anwendungsorientiert“, 
bei Fachhochschulabsolventen habe sich ebenfalls der „[…] prakti-
sche Nutzen […] in die Perspektive eingeprägt“, Universitätsabsol-
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venten „fragen nicht nach dem praktischen Nutzen […]“ (O2, S. 5). 
Universitätsabsolventen würden aber eine größere „Selbstständig-
keit im Arbeiten“ (O1, S. 5) aufweisen, als Fachhochschul- oder gar 
Berufsakademieabsolventen. Bei Universitätsabsolventen seien 
zudem „bestimmte Soft Skills besser ausgeprägt, z. B. analytisches 
Denken […]“, und der „Status des Abschlusses […]“ sei höher und 
die „[…] Mitarbeiter haben mehr Respekt“ (O3, S. 5).  






Einer der befragten Vertreter dieser Gruppe benennt eine Gemein-
samkeit bei den Absolventen (O3), die anderen sind sich unschlüssig, 
ob es Gemeinsamkeiten gibt (O1 und O2). O3 stellt fest: „Mit [dem] 
akademischen Niveau wird Wissen im Fachgebiet garantiert, was 
ohne Studium nicht derart vorausgesetzt werden kann.“ (O3, S. 
6)   
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Ein Befragter erwartet keine Veränderungen durch die Studienre-
form (O1), einer rechnet mit Veränderungen (O2) und einer ist sich 
diesbezüglich unschlüssig (O3). 
Derjenige Befragte, der keinen Veränderungen entgegensieht, er-
klärt, „[..] dass ein Abschluss hinzukommt, aber im Wesentlichen 
wird sich damit nichts verändern.“ (O1, S. 6). Auch der Befragte, der 
Veränderungen erwartet, meint, dass sich mit dem Bachelor ein 
„Absolvententyp“ mehr für den Arbeitsmarkt anbiete, „[…] der 
sicher auch absorbiert wird“ (O2, S. 7). „Inwiefern dies Rückwirkun-
gen für Uni/FH/BA hat, kann nicht gesagt werden, aber Rückwirkun-
gen auf den Arbeitsmarkt sind zu erwarten.“ (O2, S. 7) 
Wirtschaftszweig Gesundheitswesen: P 
In der Gruppe P befinden sich zwei Stelleninserenten des Gesundheitswesens (P1 und P2). Ein be-
fragter Vertreter leitet eine der Einrichtungen; er hat einen Universitätsabschluss (P2). Der andere 
Befragte gehört dem Fachvorstand der zweiten Einrichtung an; er wollte zu seinem Abschluss 
keine Auskunft geben (P1). 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Ein Stelleninserent aus der Gruppe P hatte in seiner Ausschreibung 
allgemein einen Kandidaten mit Diplomabschluss gesucht (P2); der 
zweite einen Kandidaten mit Hochschulabschluss (P1). Geeignet 
waren in beiden Fällen nur Kandidaten mit Fachhochschul- bzw. 
Universitätsabschluss. Begründet wurde dies von einem Befragten 
folgendermaßen: „Für eine solche Leitungsposition ist [ein] FH- bzw. 
Uni-Abschluss sinnvoll, [ich habe] gute Erfahrung hiermit ge-
macht. Das hängt auch mit dem Status des Abschlusses zusam-
men, aber auch mit Eingruppierungsgründen.“ (P1, S. 3) Der zwei-
te Befragte (P2) wollte seine Aussage zur Eignung von Kandidaten 
mit Universitäts- bzw. Fachhochschulabschluss nicht begründen. 
Er bemerkte jedoch, bisher keine Erfahrungen mit Berufsakademi-
kern zu haben, und schloss diese daher aus Begründungen und 
Einschätzungen aus. 
Zum Befragungszeitpunkt war nur eine der ausgeschriebenen Stel-
len bereits besetzt (P1). Der Abschluss des Kandidaten war dem 
entsprechenden Inserenten teilweise wichtig. Eingestellt wurde ein 
Kandidat mit Fachhochschulabschluss und mit einem Zusatzzertifi-
kat einer Universität. 






Ein Befragter gibt an, dass es Unterschiede bei den Absolventen 
gibt (P1), der zweite verneint dies (P2). P1 bemerkt: „Diese [Unter-
schiede] sind aber gleich nach dem Studium gering, beziehen sich 
auf [das] Alter u. ä., auch wie der Abschluss auf Mitarbeiter wirkt 
[…]“ (P1, S. 5). Universitäts- und Fachhochschulabsolventen würden 
eine größere Akzeptanz unter den Mitarbeitern erfahren als Berufs-
akademiker.  







Während P1 keine Gemeinsamkeit bei den Absolventen feststellt, 
bemerkt P2 eine Gemeinsamkeit zumindest bei Fachhochschul- und 
Universitätsabsolventen. Es gäbe bei diesen im Sozialbereich „gro-
ße Schnittmengen, u. a. in den Grundlagen“, und diese „Grundla-
gen werden überall vermittelt, beispielsweise bestimmte Modelle, 
Therapieformen, -maßnahmen, Präventionsmaßnahmen, psycholo-
gische Aspekte“ (P2, S. 5).   
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IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Beide Befragte sind sich unschlüssig darüber, ob die Studienreform 
Veränderungen mit sich bringt. 
Wirtschaftszweig Grundstücks- und Wohnungswesen: Q 
In der Gruppe Q befinden sich zwei Stelleninserenten aus dem Grundstücks- und Wohnungswe-
sen (Q1 und Q2). Die befragten Vertreter der Einrichtungen sind im Personalwesen tätig und haben 
beide einen Universitätsabschluss. 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Beide Stelleninserenten dieser Gruppe hatten allgemein einen Aka-
demiker für die jeweils ausgeschriebene Stelle gesucht. Geeignet 
war nur in einem Fall ein Kandidat mit Fachhochschul- bzw. Berufs-
akademieabschluss (Q2). In beiden Fälle war aber ein Kandidat mit 
Universitätsabschluss in Frage gekommen (Q1 und Q2). Begründet 
wurde dies folgendermaßen: Die „Akzeptanz [ist] höher bei [einem] 
Uni-Abschluss“ (Q1, S. 3). Dies sei eine „Statusfrage“ (Q1, S. 3). An 
Fachhochschulen und Berufsakademien würde außerdem keine 
reine Pädagogik als studierbares Fach angeboten (Q1). In dem 
Fall, wo Kandidaten mit Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufs-
akademieabschluss geeignet gewesen waren, war die Einrich-
tungsart, an der das Studium absolviert wurde, nicht entschei-
dend (Q2). Der Abschluss des Kandidaten war diesem Inserenten 
(Q2) daher eher unwichtig, während er dem anderen Inserenten (Q1) 
wichtig war. Beide ausgeschriebenen Stellen waren zum Befra-
gungszeitpunkt besetzt – die eine durch einen Kandidaten mit Uni-
versitätsabschluss (Q1), die andere durch einen Kandidaten mit nicht-
akademischer Berufsausbildung (Q2). 






Beide Befragte der Gruppe Q bekräftigen, dass es Unterschiede bei 
den Absolventen gibt. Einerseits hätten Berufsakademiker mehr 
„Berufserfahrung“ (Q1, S. 5), als Fachhochschul- oder gar Universi-
tätsabsolventen, seien aber auch „im Interesse des Betriebes 
ausgebildet, also dahingegehend ausgebildet“ (Q1, S. 5), was für 
Universitäts- und Fachhochschulabsolventen nicht zuträfe. Universi-
tätsabsolventen blickten eher „von oben auf [das] Geschäftsfeld“, 
seien „generalistisch“ (Q2, S. 5), während dies bei Berufsakademi-
kern andersherum sei. Universitätsabsolventen seien „Theoretiker“, 
Berufsakademiker seien „Praktiker“ (Q2, S. 5) und Fachhochschul-
absolventen lägen dazwischen. Ein Universitätsabschluss verschaf-
fe mehr Akzeptanz bei Kunden bzw. Mitarbeitern, als ein Berufs-
akademieabschluss, und in „Status, Wertigkeit und Akzeptanz“ (Q1, 
S. 5) läge der Fachhochschulabschluss zwischen beiden. Hinzu 
kämen laut Q2 Altersunterschiede, die aber nicht näher präzisiert 
werden. 






Q2 sieht keine Gemeinsamkeiten bei den Absolventen; Q1 ist sich 
diesbezüglich unschlüssig. 
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Beide Befragte erwarten keine Veränderungen durch die Studienre-
form (Q1 und Q2). 
Wirtschaftszweig Erziehung und Unterricht: R 
In der Gruppe R befindet sich ein Stelleninserent aus dem Bereich Erziehung und Unterricht. Der 
befragte Vertreter arbeitet in einem Projekt und hat einen Universitätsabschluss. 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
R hatte einen Kandidaten mit Universitätsdiplom gesucht, und nur 
ein Kandidat mit einem solchen Abschluss wurde als geeignet be-
funden. Einerseits läge das an deren „[wissenschaftlicher] Ausbil-
dung, die [eine] Arbeit in [der] Forschung ermöglicht.“ (R, S. 3). 
Hierfür wäre ein Kandidat mit Universitätsabschluss „methodisch 
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und theoretisch ausreichend vorbereitet“ (R, S. 3). Auch sei eine 
„Promotion mit Uni-Abschluss leichter – sowohl organisatorisch, 
als auch für den Betroffenen […]“ (R, S. 3), der durch seine Aus-
bildung hierfür gerüstet sei. Schließlich wäre dies aber auch eine 
„Besoldungsfrage“ (R, S. 3), da die „Einordnung nach [dem] Ab-
schluss [im Öffentlichen Dienst] unterschiedlich […]“ (R, S. 3) 
ist.  
Der Abschluss des Kandidaten war dem Inserenten sehr wichtig. 
Eingesetzt wurde ein Kandidat mit Universitätsdiplom. 






Laut dem Befragten gibt es Unterschiede zwischen den Absolven-
ten. Er bezieht sich aber nur auf Fachhochschul- und Universitäts-
absolventen. Zunächst seien die „wissenschaftlichen Fähigkeiten“ 
(R, S. 5) der Universitätsabsolventen stärker und diese hätten „Inte-
resse an Forschung bzw. Experimentierfreude“ (R, S. 5). Fach-
hochschulabsolventen hätten hingegen „weniger Interesse an Er-
kenntnissuche“ (R, S. 5), seien eher „auf Anwendung ausgerich-
tet“ und „für Anwendungsfelder geeignet“ (R, S. 5). „[Selbstständi-
ges] Vorgehen“ und „kritisches Denken“ (R, S. 5) seien kenn-
zeichnend für Universitätsabsolventen, sie […] machen sich zur 
Meinungsbildung vielseitig mit [einem] Thema vertraut […]“ (R, S. 5). 







Ob die Absolventen Gemeinsamkeiten haben, kann der Befragte 
nicht einschätzen. 
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Der Befragte aus R erwartet Veränderungen im Zuge der Studienre-
form: Die „Unterschiede verschwimmen zwischen Universität bzw. 
Technischer Hochschule und Fachhochschule“ (R, S. 6), meint er, 
und dass die „Ausbildungsqualität […] speziell an Universitäten 
nachlassen“ (R, S. 6) wird. 
Wirtschaftszweig Kreditgewerbe: S 
In der Gruppe S befinden sich vier Stelleninserenten aus dem Kreditgewerbe (S1 – S4). Drei Befrag-
te der Einrichtungen sind im Personalwesen tätig; einer davon hat einen Universitätsabschluss 
(S1), die anderen beiden haben eine nicht-akademische Berufsausbildung und Fortbildung absol-
viert (S3 und S4). Der vierte Befragte ist Abteilungsleiter und hat einen Universitätsabschluss (S2). 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Gesucht wurde von zwei Inserenten ein Kandidat mit einem Stu-
dienabschluss allgemein (S1 und S2). Ein anderer hatte in seiner An-
nonce Kandidaten mit Hochschulabschluss angesprochen (S4), der 
vierte Kandidaten mit Universitäts- bzw. Fachhochschulabschluss 
(S3). In drei Fällen waren Berufsakademiker geeignet für die ausge-
schriebene Stelle (S2 – S4), Kandidaten mit Fachhochschul- bzw. Uni-
versitätsabschluss hingegen für alle vier Stellen (S1 – S4). Für eine 
Stelle war eine „wissenschaftliche Vorgehensweise Vorausset-
zung für [die] Stelle“ (S1, S. 3), und hierzu wären Fachhochschul- 
und Universitätskandidaten fähig. Für die anderen drei Stellen war 
die Einrichtungsart, an der das Studium absolviert wurde, nicht 
entscheidend (S2 – S4). Der Abschluss des Kandidaten war zwei 
Inserenten wichtig (S1 und S4), obwohl einer (S4) zuvor bemerkt hatte, 
dass die Einrichtungsart, an der der Abschluss erzielt wurde, nicht 
entscheidend war. Vermutlich hatte S4 die Wichtigkeit des Abschlus-
ses auf die inhaltliche Ausrichtung des absolvierten Studiums bezo-
gen. Einem Inserenten war der Abschluss eher unwichtig (S2) und 
einem absolut unwichtig (S3). Alle vier Stellen waren zum Befra-
gungszeitpunkt besetzt, drei davon von Kandidaten mit Universitäts-
abschluss (S1 – S3), wobei einer davon auch eine nicht-akademische 
Berufsausbildung absolviert hat (S2). In einem Fall waren mehrere 
Kandidaten (mit Fachhochschul- bzw. Universitätsabschluss) einge-
stellt worden (S4). 
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Zwei Befragte geben an, dass es Unterschiede bei den Absolven-
ten gibt (S1 und S4). Einer verneint dies (S2) und einer äußert sich 
indifferent (S3). Von denen, die Unterschiede sehen, wurde einer-
seits festgehalten, dass „wissenschaftliche Methoden“ und eine 
„wissenschaftliche Vorgehensweise“ (S1, S. 4) Universitätsab-
solventen eher bekannt seien, als Berufsakademikern; die Fach-
hochschulabsolventen wären dazwischen zu positionieren. An-
dersherum gelte dies für „praktische Erfahrungen“ (S1, S. 4). 
Berufsakademiker „bringen gegenüber Uniabsolventen mehr Ein-
blicke in [das] Berufsleben mit“ (S4, S. 5). Universitätsabsolventen 
hätten hingegen eine andere „Akzeptanz bei Kunden“ (S1, S. 4), 
als Fachhochschul- oder gar Berufsakademieabsolventen.  







Zwei Befragte halten fest, dass es Gemeinsamkeiten bei den Ab-
solventen gibt (S1 und S2). Die anderen beiden äußern sich indiffe-
rent (S3 und S4). Gemeinsamkeiten wären „gegenüber [der] [dua-
len] Ausbildung: theoretische Kenntnisse“ (S1, S. 5) sowie die 
„Soft Skills bei Akademikern“ (S2, S. 6). 
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Ein Befragter erwartet Veränderungen im Zuge der Studienreform 
(S1), die anderen nicht (S2 – S4). „Die Unternehmen müssen sich auf 
eine zunehmende Vielfalt an Bewerbern einrichten.“ (S1, S. 5). 
Wirtschaftszweig Landverkehr: T 
In der Gruppe T befindet sich ein Stelleninserent aus dem Bereich Landverkehr. Der Befragte 
der Einrichtung ist im Personalwesen tätig und hat einen Fachhochschulabschluss. 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Angesprochen hatte der Inserent in seiner Stellenanzeige Kandi-
daten mit Universitäts- bzw. Fachhochschulabschluss, und nur 
solche Kandidaten waren geeignet für die ausgeschriebene Stelle. 
Eine Begründung hierfür wurde nicht gegeben. 
Der Abschluss des Kandidaten war dem Inserenten teilweise wich-
tig. Der mittlerweile eingestellte Kandidat hat ein Universitätsdip-
lom. 






Der Befragte sieht Unterschiede bei den Absolventen. Universi-
tätsabsolventen seien „stärker an Forschung interessiert“, als 
Berufsakademiker, die hingegen „stärker an Praxis interessiert“ 
(T, S. 5) seien. Die Fachhochschulabsolventen lägen diesbezüg-
lich zwischen den anderen Absolventen. Berufsakademiker seien 
außerdem „sehr betriebs- und funktionsspezifisch ausgebildet“ 
und hätten „bottom-up-Einsatz- und Karrierewege“ (T, S. 5).  







Ob es Gemeinsamkeiten bei den Absolventen gibt, kann der Be-
fragte nicht beantworten. 
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Der Befragte erwartet Veränderungen im Zuge der Studienreform: 
„Arbeitgeber können sich weniger stark an [der] Einrichtungsart 
orientieren“ (T, S. 7). Das „Prestige der Einrichtung ist dann 
wichtig“ (T, S. 7), an der das Studium absolviert wurde, zukünftig 
größeren Einfluss auf die Bewerberauswahl habe. Man müsse 
dann eine „andere Sicht auf Bewerbungen“ (T, S. 7) haben. 
Wirtschaftszweig Luftfahrt: Ux 
In der Gruppe Ux befindet sich ein Stelleninserent aus dem Bereich Luftfahrt. Der Befragte der 
Einrichtung ist im Personalwesen tätig und hat einen Fachhochschulabschluss. 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Der Inserent hatte in seiner Stellenanzeige Kandidaten allgemein 
mit einem Studienabschluss angesprochen. Geeignet waren Kan-
didaten mit Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademie-
abschluss. Der „Abschluss einer bestimmten Einrichtung [war] 
nicht entscheidend für die Position“ (Ux, S. 3).  
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Der Abschluss des Kandidaten war dem Inserenten eher unwich-
tig. Über den Besetzungsstatus der Stelle zum Befragungszeit-
punkt wurde keine Auskunft gegeben. 






Der Befragte gibt an, dass es Unterschiede bei den Absolventen 
gibt. Diese seien aber „schwer zu benennen, weil viele andere As-
pekte nach Studienabschluss mitprägen.“ (Ux, S. 5). Berufsakademi-
ker seien aber „für spezifische, eingeschränkte Funktionen vor-
gesehen bzw. ausgebildet.“ (Ux, S. 5) 







Der Befragte spricht sich dafür aus, dass es Gemeinsamkeiten bei 
den Absolventen gibt, diese seien aber „nicht ad hoc benennbar.“ 
(Ux, S. 6) 
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Ob mit der Studienreform Veränderungen zu erwarten sind, kann 
der Befragte nicht beantworten. 
Wirtschaftszweig Handelsvermittlung und Großhandel: V 
In der Gruppe V befindet sich ein Stelleninserent aus dem Bereich Handelsvermittlung und Groß-
handel. Der Befragte der Einrichtung ist im Personalwesen tätig und hat einen Fachhochschulab-
schluss. 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Der Inserent hatte in seiner Stellenanzeige allgemein Kandidaten mit 
einem Studienabschluss angesprochen. Geeignet waren Kandidaten 
mit Universitäts-, Fachhochschul- bzw. Berufsakademieabschluss. 
Die Einrichtungsart, an der das Studium absolviert wurde, war 
für die Stelle nicht entscheidend. 
Der Abschluss des Kandidaten war dem Inserenten teilweise wich-
tig. Die ausgeschriebenen Stellen (es waren mehrere) sind bereits 
besetzt und es werden ständig neue Kandidaten akquiriert; Angaben 
zum Abschluss der Stellenbesetzer wurden daher nicht gemacht. 






Der Befragte sieht Unterschiede bei den Absolventen. Einerseits 
seien Universitätsabsolventen „stärker der Wissenschaft verpflich-
tet“ (V, S. 5), Fachhochschul- und Berufsakademieabsolventen 
„stärker der Anwendung bzw. Praxis verpflichtet“ (V, S. 5). Be-
rufsakademiker seien überdies „betriebsspezifische Anwender“, 
Fachhochschulabsolventen „betriebsunspezifische Anwender“ und 
Universitätsabsolventen „Theoretiker“ (V, S. 5). 







Als Gemeinsamkeit führt der Befragte die „Sachverständigkeit 
gegenüber der Lehre“ an und dass „Soft Skills […] besser ausge-
prägt [sind] als bei Lehrlingen“ (V, S. 6). Und: Es „sind halt Akade-
miker, die können wissenschaftlich Arbeiten, wenngleich in unter-
schiedlichem Umfang und in unterschiedlicher Qualität“ (V, S. 6). 
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-Reform-
bestrebungen 
Veränderungen erwartet der Befragte nicht im Zuge der Studienre-
form. Oft seien die neuen Masterstudiengänge nur eine „Umbenen-
nung der alten Diplomstudiengänge“, nur „die Bachelor kommen 
neu hinzu“ (V, S. 7). 
Wirtschaftszweig Einordnung nicht möglich: W 
In der Gruppe W befindet sich ein Stelleninserent, der mehreren Wirtschaftszweigen zuordenbar 
wäre. Der Befragte der Einrichtung ist im Personalwesen tätig und hat eine kaufmännische Lehre 
und eine Fortbildung abgeschlossen. 
I. Eignung von Kandida-
ten für die ausge-
schriebene Stelle und 
tatsächliche Stellenbe-
setzung 
Gesucht wurde von dem Stelleninserenten ein Kandidat mit Univer-
sitäts-, Fachhochschul- oder Berufsakademieabschluss. Geeignet 
waren auch Kandidaten mit einen dieser Abschlüsse; das „[akade-
mische] Level [war] entscheidend“ (W, S. 3), nicht die Einrich-
tungsart, an der der Abschluss erzielt wurde. Die Einrichtungs-
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art, an der das Studium absolviert wurde, war für die Stelle nicht 
entscheidend. 
Der Abschluss des Kandidaten war dem Inserenten teilweise wich-
tig. Zum Befragungszeitpunkt war die ausgeschriebene Stelle be-
reits durch einen Kandidaten mit nicht-akademischer Berufsausbil-
dung besetzt worden. 






Der Befragte aus W sieht Unterschiede bei den Absolventen. Be-
rufsakademiker hätten „durch die betriebliche Ausbildung mehr 
Real-time-Erfahrung“, Fachhochschulabsolventen eher „betriebliche 
Einblicke, auf denen aber aufgebaut werden kann“ und Universitäts-
absolventen „selten ausreichend Praxiserfahrung“ (W, S. 4).  







Eine Gemeinsamkeit bei den Absolventen wäre: Sie bringen einen 
„Wissensvorsprung“ (W, S. 5) gegenüber Absolventen nicht-
akademischer Berufsausbildungen mit. 
IV. Erwartete Verände-
rungen durch die Stu-
dienreform im Rahmen 
der Bologna-
Reformbestrebungen 
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TÄTIGKEITS- BZW. FUNKTIONSBEREICHE 
ANZAHL ANZAHL 
Forschung/Entwicklung/Versuchswesen 8 2 
Forschung/Entwicklung/Versuchswesen + Konstruktion/Projektierung 1 1 
Konstruktion/Projektierung + Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Prüfwesen/Kontrolle/Wartung 1 1 
Fertigung/Montage/Bau/Produktion 1 1 
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Prüfwesen/Kontrolle/Wartung 1  
Fertigung/Montage/Bau/Produktion + Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung 1  
Arbeitsvorbereitung/Terminwesen + Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/Statistik 1  
Arbeitsvorbereitung/Terminwesen + Einkauf/Beschaffung/Material- und Lagerwesen 1  
Arbeitsvorbereitung/Terminwesen + Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/Statistik 1 1 
Prüfwesen/Kontrolle/Wartung 2 1 
Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung 1  
Prüfwesen/Kontrolle/Wartung + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung+ Kunden- bzw. Klientenberatung 1  
Einkauf/Beschaffung/Material- und Lagerwesen 1  
Einkauf/Beschaffung/Material- und Lagerwesen + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung 1  
Verkauf/Vertrieb/Außendienst 2 1 
Verkauf/Vertrieb/Außendienst + Werbung/Marketing (ohne Vertrieb)/Öffentlichkeitsarbeit + Elektronische Datenverarbeitung 1  
Verkauf/Vertrieb/Außendienst + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung 1  
Verkauf/Vertrieb/Außendienst + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Personalwesen + Lehrtätigkeit 1  
Verkauf/Vertrieb/Außendienst + Kunden- bzw. Klientenberatung 2 1 
Werbung/Marketing (ohne Vertrieb)/Öffentlichkeitsarbeit 3 1 
Wirtschafts- und Sozialforschung/Marktforschung 2 1 
Wirtschafts- und Sozialforschung/Marktforschung + Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung 2 1 
Wirtschafts- und Sozialforschung/Marktforschung + Archiv/Dokumentation/Publizistik 1 1 
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung 2  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/Statistik + Rechtswesen/ 
Versicherung/Steuern + Finanzierung/Bankwesen 1  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/Statistik + Archiv/Dokumentation/Publizistik + Lehrt. 1  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Elektronische Datenverarbeitung 1  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Rechtswesen/Versicherung/Steuern + Finanzierung/Bankwesen 1  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Finanzierung/Bankwesen 1  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Personalwesen + Kunden- bzw. Klientenberatung 1  
Planung/Organisation/Wirtschaftsprüfung/Rationalisierung + Behörden-/Verwaltungsw. (ohne Lehr- u. Beratungstät./Kinder- u. Jugendschutz/Arbeits- u. Berufshilfe) 1 1 
Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/Statistik 2  
Kostenrechnung/Buchhaltung/Revision/Controlling/Statistik + Archiv/Dokumentation/Publizistik 1  
Elektronische Datenverarbeitung + Kunden- bzw. Klientenberatung 2 1 
Finanzierung/Bankwesen + Kunden- bzw. Klientenberatung 1 1 
Personalwesen 2 1 
Sachverständiger/innerbetrieblicher Spezialberater 1  
Lehrtätigkeit 1  
Betreuung + sonstige Sozialhilfe 1  
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Anhang 19: Codierbogen für die mündlichen Befragung von Stelleninserentenxi 
 
I. Eignung von Kandidaten 
a) Angaben zu gewünschten Kandidaten 
 
gewünschter Abschluss laut Anzeige:  Studienabschluss (allgemein) 
 Diplomabschluss (allgemein) 
 Studienabschluss  einer Hochschule 
 Diplomabschluss einer Hochschule 
 
 Studienabschluss Uni 
 Diplomabschluss Uni 
 Studienabschluss FH 
 Diplomabschluss FH 
 Studienabschluss BA 
 Diplomabschluss BA 
geeigneter Kandidat laut Interview: Kandidat mit Abschluss einer:  Uni 
 FH 
 BA 




Uni    Universität oder gleichgestellte Hochschule 
FH   Fachhochschule/Verwaltungshochschule 
BA  Berufsakademie 
 
b) Gründe für die Eignung von Kandidaten 
 
KATEGORIEN KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN 
Kandidaten mit Abschluss einer:  BA   FH   Uni    keine Aussage Kenntnis grundlegender Fachbeg-
riffe, -theorien und -methoden  
 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
Kandidaten mit Abschluss einer:   BA   FH   Uni    keine Aussage Fähigkeit zum wissenschaftlichen 
Arbeiten und Forschen 
 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
Kandidaten mit Abschluss einer:   BA   FH   Uni    keine Aussage Fähigkeit zum Gewinnen von wis-
senschaftlichen Erkenntnissen 
und Entwickeln von wissenschaft-
lichen Methoden 
 
Textstellen als Belege: ……………………………………………………………. 
 
                                                 
xi Dargestellt sind nur jene Kategorien und Kategorienausprägungen, zu denen Interviewaussagen vorlagen, d. h. es sind weitere Kategorien und Kategorienausprä-
gungen denkbar, die aber mit dem vorliegenden Interviewmaterial ungesättigt geblieben wären. Einige Kategorienausprägungen enthalten Leerstellen, die während 
des Kodierungsprozesses zu spezifizieren waren.  
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KATEGORIEN KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN 
Kandidaten mit Abschluss einer:   BA   FH   Uni    keine Aussage Fähigkeit zum selbstständigen 
Arbeiten (allgemein)  Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
Kandidaten mit Abschluss einer:   BA   FH   Uni    keine Aussage Wissenschafts-
/Forschungsorientierung 
 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
Kandidaten mit Abschluss einer:   BA   FH   Uni    keine Aussage Anwendungsorientierung 
 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
Kandidaten mit Abschluss einer:   BA   FH   Uni    keine Aussage Praxiserfahrungen/-kenntnisse 
(aus der Ausbildung)  Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
Kandidaten mit Abschluss einer:   BA   FH   Uni    keine Aussage Vorbereitung auf eine Promotion 
durch die Ausbildung   Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
Kandidaten mit Abschluss einer: 
 
 BA   FH   Uni    keine Aussage Zulassung zur Promotion rechtlich 
gesichert Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
Kandidaten mit Abschluss einer:   BA   FH   Uni    keine Aussage Akzeptanz bei Kunden/ 
Mitarbeitern aufgrund des Ab-
schlusses 
 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
Kandidaten mit Abschluss einer:   BA   FH   Uni    keine Aussage Fähigkeit, „die Sprache der Kun-
den zu sprechen“  Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
Kandidaten mit Abschluss einer:   BA   FH   Uni    keine Aussage Alter nach Studienabschluss 
 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
Kandidaten mit Abschluss einer:   BA   FH   Uni    keine Aussage eigene gute Erfahrungen des Be-
fragten  
 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
  BA   FH   Uni    keine Aussage Umfang, Breite, Tiefe der Ausbil-
dung   Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  




Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
  BA   FH   Uni    keine Aussage Einrichtungsart ist alleini-
ger/primärer Anbieter der ge-
wünschten Studienrichtung 
 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja       keine Aussage tarifrechtliche Gründe 
 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja       keine Aussage Studienabschluss einer best. Ein-
richtungsart nicht entscheidend  Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
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KATEGORIEN KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN 
 ja       keine Aussage Arbeitsstelle beansprucht keine 
akademische Ausbildung  Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 
Kandidaten mit Abschluss einer:   BA   FH   Uni    keine Aussage fehlende eigene Erfahrungen des 
Befragten 
 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
  
Kandidaten mit Abschluss einer:   BA   FH   Uni    keine Aussage ohne Begründung 
 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 
II. Unterschiede von Absolventen grundständiger Diplomstudiengänge an Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien 
 
KATEGORIEN KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Kenntnis grundlegender Fachbeg-
riffe, -theorien und -methoden  Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich umfangreiche Kenntnis von fach-
wissenschaftsspezifischen Begrif-
fen und Theorien/von Fachbegrif-
fen und -theorien  
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich breite Kenntnis von fachwissen-
schaftsspezifischen Begriffen und 
Theorien/von Fachbegriffen und  
-theorien  
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich vertiefte Kenntnis von fachwis-
senschaftsspezifischen Begriffen 
und Theorien/von Fachbegriffen 
und -theorien  
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Kenntnis von fachwissenschafts-
spezifischen Begriffen und Theo-
rien/von Fachbegriffen und  
-theorien innerhalb eines Spezial-
gebietes 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fähigkeit zum wissenschaftlichen 
Arbeiten und Forschen 
Textstellen als Belege: ……………………………………………………………. 
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KATEGORIEN KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fähigkeit zum Gewinnen von wis-
senschaftlichen Erkenntnissen 
und Entwickeln von wissenschaft-
lichen Methoden 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fähigkeit zum Anwenden von wis-
senschaftlichen Erkenntnissen 
und Methoden Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Wissenschafts-/Forschungs-
orientierung Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Anwendungsorientierung 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Praxiserfahrungen/-kenntnisse 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich betriebsspezifische Prägung 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fähigkeit zum selbstständigen 
Arbeiten (allgemein) Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fähigkeit zum konzeptionellen 
Arbeiten Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fähigkeit zur kritischen Reflexion 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fähigkeit zum abstrakten Denken/ 
Abstraktionsfähigkeit Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fähigkeit zu Generalisieren 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Fähigkeit zum analytischen  
Denken Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Führungsfähigkeit 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Teamfähigkeit 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Theoretiker 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Anwender/Praktiker 
 Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
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KATEGORIEN KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Akzeptanz bei Kunden/ 
Mitarbeitern aufgrund des Ab-
schlusses Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 …. > ….  …. > …. > ….  Zuordnung nicht möglich Alter bei Studienabschluss 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  keine Aussage 
 




 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Kenntnis grundlegender Fachbeg-
riffe, -theorien und -methoden  Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage fachliche Kenntnisse (im Ver-
gleich zu Absolventen der nicht-
akademischen Berufsausbildung) Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Fähigkeit zum wissenschaftlichen 
Arbeiten (im Vergleich zu Absol-
venten der nicht-akademischen 
Berufsausbildung) 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Fähigkeit zur Einarbeitung in neue 
Sachverhalte Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Schlüsselqualifikationen (allge-
mein) (im Vergleich zu Absolven-
ten der nicht-akademischen Be-
rufsausbildung) 
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IV. Erwartete Veränderungen durch die Studienreform im Rahmen der Bologna-Reformbestrebungen  
a) keine Veränderungen erwartet 
 
KATEGORIEN KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN 
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage kein Qualitätsverlust der Ausbil-
dung Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Umbenennung alter Diplomstu-
diengänge in Masterstudiengänge Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Masterabschluss wird wie  
Diplomabschluss behandelt Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage keine Veränderungen in der  
Personaleinstellung Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 
b) Veränderungen erwartet 
 
KATEGORIEN KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN 
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Zunahme der Bedeutung der Re-
putation der Einrichtung, an der 
die Ausbildung absolviert wurde  Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Zunahme der Bedeutung der Re-
putation der Professoren, bei de-
nen die Ausbildung absolviert 
wurde 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Verfall des akademischen Ausbil-
dungssystems Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Annäherung der Einrichtungsarten 
in der Ausbildung/Abnahme an 
Ausbildungsunterschieden zwi-
schen Einrichtungsarten 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Zunahme der Internationalisierung 
des Studiums Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Qualitätsverlust der Ausbildung 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Wertigkeits-/Reputationsverlust 
der Abschlüsse Textstellen als Belege: …………………………………………………………….   
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KATEGORIEN KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN 
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Zunahme der Studienanfängerzah-
len in den Ingenieurwissenschaf-
ten Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Zunahme der Intransparenz von 
Studiengängen und -abschlüssen Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Zunahme der Diversifizierung an 
Absolventen-/Bewerbertypen  Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Veränderungen im Verfahren der 
Kandidatenauswahl  Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Eröffnung neuer Einsatzpotenziale 
für Bachelorabsolventen Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Einrichtung spezieller Trai-
neeprogramme für Bachelorab-
solventen Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Einrichtung von MBA-Stellen für 
Bachelorabsolventen Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Zunahme der Konkurrenz um Ar-
beitsplätze durch Gleichstellung 
der Abschlüsse Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Konkurrenz um Arbeitsplätze zwi-
schen Bachelorabsolventen und 
Absolventen der nicht-
akademischen Berufsausbildung 
Textstellen als Belege: …………………………………………………………….  
 ja (ggf. Einschränkungen:…………………………………………………)  keine Aussage Andrang von Absolventen der 
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Anhang 20:  Häufigkeiten belegter Kategorienausprägungen zu Gründen für die Eignung von Kandidaten (absolute Häufigkei-
ten; mündliche Befragung von Stelleninserenten) 
 
KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN  












































































Kenntnis grundlegender Fachbegriffe, -theorien und  
-methoden  51   1  5     57 
Fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbeiten und Forschen 46   7  4     57 
Fähigkeit zum Gewinnen von wissenschaftlichen Erkenntnissen und 
Entwickeln von wissenschaftlichen Methoden 55   2       57 
Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten (allgemein) 56   1       57 
Wissenschafts-/Forschungsorientierung 55   2       57 
Anwendungsorientierung 55  1  1      57 
Praxiserfahrungen/-kenntnisse (aus der Ausbildung) 54  3        57 
Vorbereitung auf eine Promotion durch die Ausbildung  55   2       57 
Zulassung zur Promotion rechtlich gesichert 54   2  1     57 
Akzeptanz bei Kunden/Mitarbeitern aufgrund des Abschlusses 53   3  1     57 
Fähigkeit, „die Sprache der Kunden zu sprechen“ 56  1        57 
Alter nach Studienabschluss 56   1       57 
eigene gute Erfahrungen des Befragten  53  2 1  1     57 
Umfang, Breite, Tiefe der Ausbildung  53       1 3  57 
Einrichtungsart ist alleiniger/primärer Anbieter der gewünschten Studien-
richtung 52      1 2 2  57 
tarifrechtliche Gründe 50         7 57 
Studienabschluss einer bestimmten Einrichtungsart nicht entscheidend 33         24 57 
Arbeitsstelle beansprucht keine akademische Ausbildung 55         2 57 
fehlende eigene Erfahrungen des Befragten 56 1         57 
ohne Begründung 54   1  2     57 
 
Stichprobe: 




Uni   Universität 
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Anhang 21:  Häufigkeiten belegter Kategorienausprägungen zu Unterschieden von Absolventen grundständiger Diplomstu-
diengänge an Universitäten, Fachhochschulen und Berufsakademien (absolute Häufigkeiten; mündliche Befragung 
von Stelleninserenten) 
 
KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN  KATEGORIEN  


























































































































































































Kenntnis grundlegender Fachbegriffe, -theorien und  
-methoden  37    1 2  4   3    47 
umfangreiche Kenntnis von fachwissenschaftsspezifi-
schen Begriffen und Theorien/von Fachbegriffen und  
-theorien  
46       1       47 
breite Kenntnis von fachwissenschaftsspezifischen 
Begriffen und Theorien/von Fachbegriffen und -theorien  46          1    47 
vertiefte Kenntnis von fachwissenschaftsspezifischen 
Begriffen und Theorien/von Fachbegriffen und -theorien  40    1 1  3  1 1    47 
Kenntnis von fachwissenschaftsspezifischen Begriffen 
und Theorien/von Fachbegriffen und -theorien innerhalb 
eines Spezialgebietes 
44           3   47 
Fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbeiten und Forschen 35     6  4  1 1    47 
Fähigkeit zum Gewinnen von wissenschaftlichen Er-
kenntnissen und Entwickeln von wissenschaftlichen 
Methoden 
44     1  1   1    47 
Fähigkeit zum Anwenden von wissenschaftlichen Er-
kenntnissen und Methoden 45      1      1  47 
Wissenschafts-/Forschungsorientierung 31     5  3  1 6   1 47 
Anwendungsorientierung 28  8      5    5 1 47 
Praxiserfahrungen/-kenntnisse 32 1 3 1     7   1 1 1 47 
betriebsspezifische Prägung 39           8   47 
Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten (allgemein) 44     1  1   1    47 
Fähigkeit zum konzeptionellen Arbeiten 46       1       47 
Fähigkeit zur kritischen Reflexion 44     2     1    47 
Fähigkeit zum abstrakten Denken/Abstraktionsfähigkeit 46          1    47 
Fähigkeit zu Generalisieren 44    1   1   1    47 
Fähigkeit zum analytischen Denken 46          1    47 
Führungsfähigkeit 46          1    47 
Teamfähigkeit 46             1 47 
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KATEGORIENAUSPRÄGUNGEN  KATEGORIEN  


























































































































































































Theoretiker 45       1   1    47 
Anwender/Praktiker 43  2      1    1  47 
Akzeptanz bei Kunden/Mitarbeitern aufgrund des Ab-
schlusses 41     1  2  1 2    47 
Alter bei Studienabschluss 43    1   1      2 47 
 
Stichprobe: 
Ngesamt = 57 
davon „weiß nicht“: N = 2 
davon „nein, es gibt keine Unterschiede“: N = 8 
davon: „ja, es gibt Unterschiede“: N = 47 
 
Abkürzungen: 
Uni   Universitätsabsolventen 




Anhang 22:  Häufigkeiten belegter Kategorienausprägungen zu Gemeinsamkeiten von Absolventen grundständiger Diplomstu-





 KATEGORIEN  

























































Kenntnis grundlegender Fachbegriffe, -theorien und -methoden  21 1 1 23 
fachliche Kenntnisse (im Vergleich zu Absolventen der nicht-akademischen Berufsausbildung) 4 2 17 23 
Fähigkeit zum wissenschaftlichen Arbeiten (im Vergleich zu Absolventen der nicht-akademischen Berufsausbildung) 22  1 23 
Fähigkeit zur Einarbeitung in neue Sachverhalte 22 1  23 
Schlüsselqualifikationen (allgemein) (im Vergleich zu Absolventen der nicht-akademischen Berufsausbildung) 21  2 23 
 
Stichprobe: 
Ngesamt = 57 
davon „weiß nicht“: N = 26 
davon „nein, es gibt keine Gemeinsamkeiten“: N = 8 
davon: „ja, es gibt Gemeinsamkeiten“: N = 23 
 
Abkürzungen: 
Uni   Universitätsabsolventen 
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Anhang 23:  Häufigkeiten belegter Kategorienausprägungen zu den gegebenenfalls erwarteten Veränderungen durch die Stu-











































































kein Qualitätsverlust der Ausbildung 19    1 20 
Umbenennung alter Diplomstudiengänge in Masterstudiengänge 18    1 19 
Masterabschluss wird wie Diplomabschluss behandelt 19    1 20 
KATEGORIEN  
(zu: Veränderungen erwartet)       
Zunahme der Bedeutung der Reputation der Einrichtung, an der die Ausbildung absolviert wurde  18    4 22 
Zunahme der Bedeutung der Reputation der Professoren, bei denen die Ausbildung absolviert wurde 19    3 22 
Verfall des akademischen Ausbildungssystems 21    1 22 
Annäherung der Einrichtungsarten in der Ausbildung/Abnahme an Ausbildungsunterschieden zwischen Einrichtungsarten 21  1   22 
Zunahme der Internationalisierung des Studiums 21    1 22 
Qualitätsverlust der Ausbildung 20 1 1   22 
Wertigkeits-/Reputationsverlust der Abschlüsse 21    1 22 
Zunahme der Studienanfängerzahlen in den Ingenieurwissenschaften 21    1 22 
Zunahme der Intransparenz von Studiengängen und -abschlüssen 15    7 22 
Zunahme der Diversifizierung an Absolventen-/Bewerbertypen  12    11 23 
Eröffnung neuer Einsatzpotenziale für Bachelorabsolventen 18    4 22 
Einrichtung spezieller Traineeprogramme für Bachelorabsolventen 20    2 22 
Einrichtung von MBA-Stellen für Bachelorabsolventen 21    1 22 
Zunahme der Konkurrenz um Arbeitsplätze durch Gleichstellung der Abschlüsse 21    1 22 
Konkurrenz um Arbeitsplätze zwischen Bachelorabsolventen und Absolventen der nicht-akademischen Berufsausbildung 21    1 22 
Andrang von Absolventen der Einrichtungsart in die Forschung 21   1  22 
A      Da auch bei der Einschätzung „ja, aber keine Veränderungen erwartet“ bzw. „ja und Veränderungen erwartet“ teilweise Sachverhalte genannt wurden, für die Veränderungen bzw. keine Ver-




Ngesamt = 57 
davon „weiß nicht“: N = 16 
davon „nein“: N = 0 
 
 
davon „ja, aber keine Veränderungen erwartet“: N = 19 
davon: „ja und Veränderungen erwartet“: N = 22 
 
Abkürzungen: 
Uni  Universität 
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Anhang 24: Ergebnisse des Wilcoxon-,xii des Vorzeichen- und des Friedman-
Tests bei hypothesenrelevanten Indizes1 der Befragung von 
Stelleninserenten 
 
UNI – FH UNI – BA FH – BA INDEX1 
WILCOXON VORZEICHEN WILCOXON VORZEICHEN WILCOXON VORZEICHEN
IE ** ** ** * * ** 
IH * *     
IU ** ** ** ** ** ** 
IVE ** ** ** *   
IVH ** * *    
Abkürzungen: 
Uni           Universitätsabsolventen 
FH          Fachhochschulabsolventen 
BA         Berufsakademieabsolventen 
Als Ergebnis des Wilcoxon- bzw. Vorzeichen-Tests wird die Signifikanz (*;**) eines Unterschieds zwischen den jeweils 
einbezogenen Teilpopulationen dargestellt, wobei gilt: α < 5 % = signifikant (*), α < 1 % = sehr signifikant (**), α ≥ 5 % = 
nicht signifikant (vgl. BORTZ/DÖRING 2003, S. 690). Ist das Testergebnis nicht signifikant, so ist das entsprechende Feld 
dunkelgrau schattiert. 
 








Uni           Universitätsabsolventen 
FH          Fachhochschulabsolventen 
BA         Berufsakademieabsolventen 
Als Ergebnis des Friedman-Tests wird die Signifi-
kanz (*;**) eines Unterschieds zwischen den jeweils 
einbezogenen Teilpopulationen dargestellt, wobei 
gilt: α < 5 % = signifikant (*), α < 1 % = sehr signifi-
kant (**), α ≥ 5 % = nicht signifikant (vgl. 
BORTZ/DÖRING 2003, S. 690). Ist das Testergebnis 







                                                 
xii Die Ergebnisse des Wilcoxon-Tests werden hier zusätzlich ausgewiesen, ohne dass diese eine 
Relevanz für die Hypothesenentscheidung hatten. Dieser Test berücksichtigt neben der Richtung 
auch die Höhe der Differenzen zwischen Teilpopulationen und gewichtet ein Wertepaar, das eine 
größere Punktwertdifferenz aufweist, stärker als ein anderes Wertepaar mit geringerer Punktwert-
differenz (vgl. SIEGEL 1997, S. 72). Da die Höhe der Punktwertdifferenzen zwischen Teilpopulatio-
nen im vorliegenden Datenmaterial von Vornherein nicht aussagekräftig war, wurde der Wilcoxon-
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